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Ammattikorkeakoulussa sairaanhoi-
don opiskelijoiden itseohjautuvuuteen 
valmentaminen on keskeinen haaste 
johtuen hoitotyön luonteesta, vastuusta 
työelämässä ja  ongelmien sekä pää-
tösten välittömästä ratkaisutaidosta.  
Siksi koulutuksessa on tärkeää kehittää 
opiskelijan itseohjautuvuusvalmiuksia. 
Tässä tutkimuksessa kuvataan opiske-
lijan itseohjautuvuuden kehittymistä 
ja niitä edellytyksiä ja esteitä mitä 
sosiaalisessa oppimisympäristössä on 
sairaanhoitajan ammattiin valmistavan 
koulutuksen aikana. 
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A B S T R A K T I
 
Tutkimukseni tarkoituksena oli kuvata itseohjautuvuuden piirteitä ja toteutumista 
sairaanhoitajakoulutuksen aikana hoitotyön opiskelijoiden näkökulmasta ammat-
tikorkeakoulussa. Tavoitteena oli kuvata opiskelijan omaa toimintaa ja yhteisöllisiä 
prosesseja, jotka edistävät ja rajoittavat itseohjautuvuuden toteutumista. Tavoitteena 
oli myös kuvata opiskelijan suuntautumista opiskeluunsa ja hänen motiivejaan sekä 
niiden vaikutusta hänen tapaansa opiskella ja lisäksi selventää hoitotyön koulutuk-
sen merkitystä opiskelijan itseohjautuvuudessa. 
Metodologisena lähestymistapana oli intensiivinen tapaustutkimus, mikä tarkoit-
taa tässä yhden opiskelijaryhmän kokemusten tarkastelua, ymmärtämistä, tulkintaa 
ja ainutlaatuisuutta ja näiden kuvaamista tutkimukseen osallistuvien näkökulmas-
ta.  Tutkimukseen osallistujat (N = 14) olivat vuonna 2009 sosiaali- ja terveysalalla 
hoitotyön koulutusohjelmassa aloittaneita hoitotyön opiskelijoita, jotka opiskelivat 
sairaanhoitajiksi kolme ja puolivuotisessa koulutuksessa. Aineistotriangulaatio to-
teutui tässä tutkimuksessa aika- ja paikkatriangulaationa. Aineisto muodostui pää-
asiassa puolistrukturoiduista teemahaastatteluista ryhmähaastatteluina 1., 3. ja 4. lu-
kuvuonna ja lisäksi yksilöhaastatteluista koulutuksen lopussa. Määrällinen aineisto 
koostui itsearvioinnista itseohjatun oppimisen mittarilla kerätystä aineistosta 2. ja 4. 
lukuvuonna. Laadullinen aineisto analysoitiin käyttäen induktiivista ja teoriaohjaa-
vaa sisällönanalyysiä.  
Tulosten mukaan itseohjautuvuus-käsitteen määrittely oli vaikeaa tutkittaville 
koko opiskelun ajan. Lopussa itseohjautuvuuden käsite suuntautui enemmän tule-
vaan valmistautumiseen, suunnitelmallisuuteen ja kykyyn asioiden selvittämiseen, 
mitkä ovat työelämässä tarvittavia taitoja.  Koulutuksen alussa itseohjautuvuus vaih-
teli, ja sen kehittymiseen tarvittiin aikaa. Koulutuksen alussa vastaajat kokivat ole-
vansa kykeneviä arvioimaan itseään, kun taas valmistuessaan ammattiin omaa op-
pimista arvioitiin kriittisesti.  
 Opiskelijoiden itsearvioinnissa oppimismotivaation osalta vastaajat kuvasivat pi-
tävänsä siitä, että osasivat ratkaista ongelmia ja löytää vastauksia kysymyksiin sekä 
2. että 4. lukuvuonna. Asioiden siirtyminen tai vastoinkäymiset aiheuttivat stres-
siä, mikä lisäsi opiskelijoiden paineita keskimääräisen vaatimustason ylittämisestä. 
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Oppimisstrategioiden valinnan kuvattiin toteutuneen hyvin koulutuksen lopussa. 
Vastaajien kyky suunnitella ja hallita opiskeluaikaansa oli parantunut opiskelun ai-
kana. Itsesäätelyyn liittyen vastaajat ymmärsivät oppimisensa vahvuudet ja heikkou-
det. Tosin koulutuksen lopussa oppimisen arviointiin kohdistui kriittisyyttä ja omaa 
suoritusta aliarvioitiin. Vastaajat kuvasivat tärkeinä itseohjautuvuuden edistäjinä 
opetushenkilöstöä, tukipalveluita ja opiskelijoita toistensa kannustajina. 
Itseohjautuvuutta tuki vaikuttamismahdollisuus, opettajan vastaantulo asioissa ja 
tekemällä oppiminen. Itseohjautuvuus sai aikaan kurinalaisuutta ja keskittymisky-
vyn lisääntymistä opiskelun aikana, opiskelustrategiat muuttuivat ja opiskeluun pa-
nostettiin eri tavalla koulutuksen lopussa kuin alussa.  
Tuloksista voidaan päätellä, että koulutuksen alussa itseohjautuvuus käsitteenä oli 
abstrakti, se suuntautui vain itseen ja merkitsi negatiivista uhkaa. Sitä vastoin koulu-
tuksen lopussa itseohjautuvuus kuvattiin positiivisemmaksi koulutuksen valmennuk-
sen tulokseksi, ja se suuntautui itsen ulkopuolelle merkiten työelämässä tarvittavaa 
ominaisuutta. Itseohjautuvuus merkitsi koulutuksen alussa opiskelijoille haastetta, 
joten sen kehittymiseen vaadittiin ajan antamista. Joustavuus osoittautui tärkeäksi 
ominaisuudeksi itseohjautuvuuden suhteen koulutuksen lopussa.  
Vaikka opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmiudet olivat hyvät koulutuksen lopus-
sa, niin itseohjautuvuus ei kehity koulutuksessa yksin. Opettajan persoona on sekä 
itseohjautuvuutta tukeva että estävä tekijä.  Itseohjautuvuus on opiskelijan ja opis-
kelijaryhmien ominaispiirteet huomioon otettava tavoite, kehittynyt tulos tai hyväl-
lä ohjauksella saavutettava päämäärä koulutuksessa. Tulokset antavat viitteitä, että 
koulutuksessa voidaan lisätä itseohjautuvuutta oppimistyylien huomioimisella, teke-
mällä oppimiseen kannustamisella, aikataulujen huomioimisella sekä painottaen itse-
ohjautuvuustaidon jatkuvuutta työelämässä. Tutkimuksen tulokset ovat hyödynnet-
tävissä ammattikorkeakoulussa opetussuunnitelmien kehittämisessä ja pedagogisten 
ratkaisujen valinnassa. Lisäksi tutkimustuloksilla on merkitystä ammattikorkeakou-
lutuksen ja kliinisen hoitotyön sekä ammattitaitoa edistävän harjoittelun saumatto-
man yhteistyön kehittämisessä.  
Avainsanat: itseohjautuvuus, itsemääräämisoikeus, itsesäätely, ammatillinen kasvu, 
sosiaalinen oppiminen, orientaatiot 
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The purpose of the study was to describe the features and realization of self-directed 
learning during the nursing education from the students’ point of view.  The aim was 
to describe nursing students’ own action and common processes that promote and 
limit the realization of self-directed learning.  In addition, the purpose was also to 
describe the orientation of the student and his motives and the impact of the motives 
on the student’s strategy to learn and also to clarify the meaning of nursing educati-
on in the student’s self-directed learning. 
As the methodological approach in this study was an intensive case study, it denotes 
here inspection, understanding, impression and individualism of one group of students 
from their point of view.  The participants (N = 14) were nursing students, who started 
their studies in a three and a half year education  in 2009 in the faculty of health care 
and social services. Data triangulation was linked to time and place in this study.  Data 
consisted mainly of semi-structured interviews by focus groups in the first, third and 
fourth semesters as well as single interviews at the end of the education. Quantitative 
data were gathered through self-evaluation by Self-Directed Learning Instrument for 
Nursing Students in the second and fourth and year. Qualitative data were analyzed 
by inductive and theory driven content analysis.  
According to the results the definition of the self-directedness concept was diffi-
cult to the participants during the study years. At the end of the studies the concept of 
self-directedness turned towards preparation of the future, method and ability to solve 
issues which are required skills in working life. At the beginning of the education self-
directedness varied, and time was needed in order to develop self-directedness. At the 
beginning of the education the participants experienced that they were being capab-
le of evaluating themselves whereas on graduation their self-evaluation was critical. 
When asked about the learning motivation, the participants described themselves 
to be able to solve problems and to find answers to questions in the second and fourth 
year of their studies.  Postponement of things or misfortunes caused stress which in-
creased students’ stressors to exceed the average. The selection of learning strategies 
was seen carried out well at the end of the education.  The students’ ability to plan and 
to control their time was improved during studies. Connected to the self-regulation 
viii
the participants understood their strengths and weaknesses.  Though at the end of 
the education criticism was directed towards evaluation of learning and the students 
underestimated their own performance.  The participants defined staff, supporters, 
and fellow students as important factors in increasing self-directedness. 
Self-directedness was supported by the possibility to influence, the teachers’ as-
sistance and learning by doing.  Self-directedness affected and increased concentra-
tion during studies, the learning strategies changed and students contributed to their 
studies in a different way at the end of the education compared to the beginning of 
the education.  
It can be concluded that at the beginning of the education the concept of self-di-
rectedness was abstract, and it was directed towards oneself and seen as a negative 
threat.  On the other hand, at the end of the education self-directedness was descri-
bed more positively as a result of the education, and it was directed outside oneself 
meaning a quality needed in working life.  At the beginning of the education, self-
directedness meant challenge to the students, and thus time was needed for it to de-
velop. Flexibility proved to be an important feature at the end of the education regar-
ding self-directedness. 
Although the students’ readiness of self-directedness was good at the end of the 
education, it has to be stated that self-directedness does not develop alone in educati-
on.  The personality of the teacher is both the steady and preventive factor of self-di-
rectedness. Self-directedness is the characteristic goal of students and student groups 
to be taken account, developed result or the target to be achieved through good tu-
toring. The results provide suggestions that self-directedness could be increased by 
taking into account the learning styles, by encouraging learning by doing, by paying 
attention to timetables, and by stressing the continuity of self-directedness in working 
life.  The results of the study can be utilized in developing curricula in university and 
in the selection of pedagogic decisions.  Furthermore, the results have a meaning in 
developing smooth cooperation between nursing education, clinical nursing and pro-
motion of professional skills.  
Keywords: self-directed learning, self-determination, self-regulated learning, pro-
fessional growth, social learning, orientations
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Esipuhe
Tämän tutkimustyön aihe on ollut mielessäni jo pitkään.  Olen ollut kiinnostunut 
hoitotyössä potilaan itsemääräämisestä ja sen tutkimuskohteen kautta opiskelijan 
itseohjautuvuudesta. Minua on kiehtonut yksilön oman elämän hallinta ja siihen 
vaikuttaminen eri konteksteissa. Kiinnostukseni on keskittynyt nimenomaan itse-
määräämisoikeuden ja itseohjautuvuuden edistämiseen. Kiitän lämpimästi väitös-
kirjatyöni ohjaajaa KT, professori Pertti Väisästä siitä, että minulla oli mahdollisuus 
toteuttaa tämä tutkimus ja haaveeni. Hänen ohjauksessaan minulla oli alusta asti 
turvallinen olo ja usko tämän tutkimuksen valmistumiseen, vaikka joinakin aikoina 
oma uskoni on ollut koetuksella. Hän on antanut vastuuta tehdä asioita itsenäisesti, 
itseohjautuvasti, ja samalla kuitenkin pitänyt kokonaisuudesta aikatauluineen kiin-
ni.  Hänen kanssaan käymäni lukuisat ohjauskeskustelut ja rauhallinen sekä ana-
lyyttinen ote ovat olleet avartavia ja samalla täsmentäneet tutkimuksen aihepiiriä ja 
metodologiaa. Sitä on ollut upeaa kokea. Osoitan parhaimmat kiitokseni hänelle siitä 
ja tämän työni valmistumisesta. 
Työni esitarkastajina ovat toimineet FT, dosentti Seija Mahlamäki-Kultanen 
Hämeen ammattikorkeakoulusta ja KT, dosentti Pentti Nikkanen Jyväskylän yliopis-
tosta.  Kiitän heitä yksityiskohtaisesta paneutumisesta työhöni, arvokkaista kommen-
teista ja ehdotuksista, jotka ovat vieneet työtäni eteenpäin sen viimeistelyvaiheessa. 
Erityisesti haluan kiittää heitä työni oleellisimpien asioiden selkeyttämisestä.
Kiitän lämpimästi kaikkia työtovereitani Saimaan ammattikorkeakoulussa.  Tämä 
tutkimus on valmistunut varsinaisen yliopettajan työni ohella, lomilla ja kesäisin. 
Arvostan suuresti heidän tukeaan, työn edistymisen seurantaa ja kollegiaalista yh-
teistyötä monen opettajan ollessa samanlaisessa tilanteessa. Erityisesti haluan kiittää 
avoimesta kollegiaalisuudesta, kannustuksesta, mielenkiinnosta ja arvostuksesta yli-
opettajan työtäni kohtaan pitkäaikaisia opettajakollegoita, yliopettaja Pirjo Vaittista 
ja lehtoreita Kristiina Helmistä, Tuula Iivarista, Birgitta Lehtoa, Tarja Rummukaista, 
Kirsti Sandellia, Simo Saikkoa, Arja Sara-ahoa ja Riitta Kalpiota. 
Erittäin suuret kiitokset osoitan sairaanhoitajaopiskelijaryhmälle, joka oli muka-
na tässä tutkimuksessa kolmen ja puolen vuoden ajan. Olen yllättynyt ja kiitollinen, 
että heiltä löytyi aikaa moniin eri haastatteluihin ja kyselyihin näiden vuosien aika-
na. Sain heiltä sitä arvokasta, kokemuksellista tietoa opiskelijan itseohjautuvuudes-
ta ja sen toteutumisesta, jota halusin tässä selvittää. Olen erityisen kiitollinen heille 
xpitkäaikaisesta osallistumisesta tähän tutkimukseen aikaa säästämättä ja antamalla 
näkökulmia tämän päivän opiskelijan itseohjautuvuuteen ja arkeen. Ilman heitä tämä 
työ ei olisi ollut mahdollinen. 
Lämpimät kiitokseni kuuluvat edesmenneelle äidilleni Anneli Salinille ja isälle-
ni Eino Salinille. Olen saanut rakkautta, turvaa, vastuuta ja ennen kaikkea luottoa 
siihen, että kykenen saavuttamaan tavoitteita silloin, kun se on ollut ajankohtaista. 
Heidän rakkaudestaan olen syvästi kiitollinen. Siskoani Tuulaa ja Sulo Lindhiä kiitän 
lämpimästi kaikesta ja kaikenlaisesta avusta, huolehtimisesta omasta jaksamisestani 
viemällä minua välillä kulttuuristen rientojen pariin. Veljeäni Jormaa ja vaimoansa 
Kaijaa kiitän yhteisesti siitä, että he ovat olleet tarvittaessa läsnä ja tukeneet voima-
varojani eri tavoin. Kiitän toista veljeäni Pekkaa ja avovaimoansa Paulaa tuesta ja 
yhteisissä urheilutapahtumissa käymisestä vieden ajatuksia välillä pois tutkimuksen 
parista. Kummitätini Ritva Puotila on viitoittanut tietäni omalla esimerkillään teh-
den työtä sen eteen, jota hän pitää tärkeänä saavuttaen menestystä. Toivon, että olisin 
oppinut häneltä edes vähän tästä menestymiseen panostamisen asenteesta. Häneltä 
saamastani opista ja esimerkistä olen todella kiitollinen. Suurenmoiset kiitokset an-
saitsee anoppini Elvi Löfman, joka on vuosien varrella ollut taustatukena monin eri 
tavoin, niin arkipäivän asioissa kuin lasten hoidossa Lisäksi olen kiitollinen lähisu-
vulleni kaikesta tuesta ja yhteydenpidosta. 
Osoitan lämpimimmät kiitokseni perheelleni. Kiitän jaksamisesta taas kerran tutki-
mustyön mukana. Aikaisemmat tutkimukseni ja tämä työ on verottanut yhteistä aikaa 
perheeltäni. Kiitos siitä, ettei kenenkään usko työni valmistumiseen ole koskaan hor-
junut. Se on ollut ensiarvoisen tärkeää. Vaikka työni on ollut itsenäistä työskentelyä, 
olen kuitenkin riittävästi voinut jakaa ajatuksiani, heikkoja hetkiäni ja pohdintojani 
työni eri vaiheissa. Syvimmät kiitokseni annan siitä miehelleni Pekalle. 
Rakkaimmat kiitokseni osoitan pojilleni Tommille, Lasselle ja Anssille. Olen saanut 
seurata heidän kasvuaan ja menestystään ja saanut heiltä varauksetonta tukea tämän 
prosessin eri vaiheissa. Tommia ja elämänkumppaniaan Päiviä kiitän sydämellisesti 
tuesta vaikeina aikoina. Lassea kiitän lämpimästi pyyteettömästä avunannosta aina 
erilaista apua tarvitessani.  Anssia ja hänen vaimoansa Mirvaa kiitän suuresti ole-
malla mukana tässä prosessissa mielenkiinnolla ja minun onnistumiseeni uskomal-
la. Omistan tämän työni rakkaille pojilleni. 
Aurinkoisena keväisenä päivänä 27.4.2014 Lappeenrannassa Lainekadulla
Päivi Löfman
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1 Johdanto
Tämän tutkimuksen idea on kypsynyt monen opettajan työvuoteni aikana ammatti-
korkeakoulussa. Olen aikaisemmisssa tutkimuksissani paneutunut potilaan itsemää-
räämisoikeuteen ja sen toteututumiseen. Olen huomannut itsemääräämisoikeus ja 
itseohjautuvuus -käsitteiden laaja-alaisen yhteneväisyyden eri konteksteissa, ja mie-
lenkiintoni on kohdistunut itseohjautuvuuden ilmenemiseen hoitotyön koulutukses-
sa. On tarkoituksenmukaista tietää käsitteen tulkinta opiskelijoiden näkökulmasta, 
jotta osataan tunnistaa niitä pedagogisia ratkaisuja, joilla voidaan kehittää koulutus-
ta. Mielenkiintoni kohdistuu siihen, miten itseohjautuvuutta voidaan kehittää koulu-
tuksen aikana hyödynnettäväksi työelämän muutoksissa. 
1.1 T U T K I M U K S E N TAU S TA JA TA R KO I T U S
Sosiaali- ja terveysalan koulutuksessa painottuu laaja-alainen ammattitaito, jonka 
saavuttamiseksi on tärkeää tukea opiskelijaa itseohjautuvuuteen, jotta hän kyke-
nee itsenäiseen tiedonhankintaan ja perustelemaan ratkaisujaan. Opiskelija näh-
dään itsenäisenä, aktiivisena ja tavoitteita asettavana yksilönä. Lisäksi hoitotyön 
koulutuksessa tavoitteena on, että opiskelijalle kehittyvät valmiudet toimia yhteis-
työssä ja vuorovaikutuksessa eri tahojen kanssa väestön terveyden edistämisessä. 
Tavoitteena on opiskelijan itseohjautuvuuden lisääminen. Hoitotyöntekijän tulee 
kyetä ohjaamaan omaa oppimistaan, jotta hänellä olisi tarpeellisia taitoja kohdata 
terveydenhuollon haasteita (O’Shea 2003). Sairaanhoitajan toiminta nähdään tutkit-
tuun tietoon perustuvaksi, ja samanaikaisesti on korostettu asiantuntijuuden reflek-
tiivistä näkemystä (Evans & Donnelly 2006). Itse asiassa itseohjatusta oppimisesta on 
tullut keskipiste hoitotyön koulutuksessa parin viime vuosikymmenen aikana joh-
tuen muutoksista ja monimutkaisuudesta hoitotyön ammatin kehityksessä (Safavi, 
Schooshtari zadeh, Mahmoodi & Yarmohammadian 2010). 
Sairaanhoitajan ammatillinen osaaminen perustuu Opetusministeriön (2006) laa-
timiin valtakunnallisiin osaamiskuvauksiin ja Arenen (2007) julkaisemiin kompe-
tensseihin Bolognan prosessin mukaisesti. Ammatillinen osaaminen koostuu viidestä 
työelämävalmiuksia kuvaavasta kompetenssista: oppimisen taidot, eettinen osaami-
nen, työyhteisöosaaminen, innovaatio-osaaminen ja kansainvälistymisosaaminen. 
2Oppimisen taidoissa tavoitteena on, että oppija osaa arvioida ja kehittää osaamistaan 
ja oppimistapojaan, osaa hankkia tietoa, arvioida sitä kriittisesti ja ottaa vastuuta ryh-
män oppimisesta. Koulutusohjelmakohtaiset erityisosaamista kuvaavat kompetens-
sit ovat hoitotyön asiakkuusosaaminen, terveyden edistämisen osaaminen, kliininen 
osaaminen, päätöksenteko-osaaminen sekä ohjaus- ja opetusosaaminen. (Arene 2007.) 
Itseohjautuvuuteen liittyvät erityisesti oppimisen taidot, joita kuvataaan asiantunti-
juuteen, ammatilliseen kasvuun ja opiskelustrategioihin liittyvänä kompetenssina. 
Asiantuntijuuden elementit yleisesti ottaen ovat Tynjälän (2004; 2008a) mukaan 
formaalinen eli teoreettinen tieto, käytännöllinen eli kokemuksellinen tieto ja itse-
säätelytieto perustuen eri asiantuntijatiedon analyyseihin (Bereiter & Scardamalia 
1993; Eteläpelto & Light 1999; Bereiter 2002; Eraut 2004). Itsesäätelytieto on omaan 
toimintaan, oppimiseen ja tietämiseen liittyviä tietoja ja taitoja. Sitä ei ole huomioi-
tu perinteisessä koulutusmallissa tai se on erillinen kurssi opintojen alkuvaiheessa. 
Koulutus voi edistää näitä elementtejä, joissa kaikki asiantuntijuuden elementit ovat 
mukana samalla opintojaksolla (Tynjälä 2008b.) Itse asiassa sen tiiviimmin eri ele-
mentit ovat integroituneet toisiinsa, mitä korkeammantasoisesta asiantuntijuudesta 
on kyse (Bereiter 2002). Itseohjautuvuus on lähellä itsesäätelyn käsitettä. Se kuvaa 
opiskelijan aktiivisuutta oman oppimisen hallinnassa ja eri asiantuntijatiedon ele-
menttien opiskelussa. 
Itseohjautuvuuteen kuuluvat yksilön piirteet kuten itsejohtava, itsetarkkaileva ja 
itsemuuntava, joita koulutuksen tulisi painokkaammin kehittää (Costa & Kallick 2004). 
Itseohjautuvuuden periaatteiden toteutuminen kasvatuksessa mahdollistaa autonomi-
sen yksilön (Jokisaari 2004). Itseohjautuvuus on liitetty yksilön itsemääräämiseen, joka 
on länsimainen, yksilöllisyyttä korostava ominaisuus (Pasanen 2001). Tämä edellyttää 
opiskelijan oman itseohjautuvuuden merkityksen tiedostamista, kunnioittamista ja 
tukemista sekä sen tärkeyden sisäistämistä hoitotyön ammattiin valmistavassa kou-
lutuksessa, jotta opiskelija puolestaan kykenee edistämään potilaan itsemääräämistä. 
Terveydenhuollossa potilaan itsemääräämisen toteutuminen mahdollistaa riippumat-
tomuuden (Pietarinen, Launis, Räikkä, Lagerspetz, Rauhala & Oksanen 1998) ja poti-
laan omien toimintamahdollisuuksien toteutumisen (Ryynänen & Myllykangas 2000). 
Tämä edellyttää myös potilaan kohtaamista aktiivisena yksilönä. Itseohjautuvuus on 
virheellisesti käsitetty yksinohjautuvuudeksi, jolloin itseohjautuvuuden tila amma-
tillisessa koulutuksessa on pienentynyt, ja opiskelijalle jää vähemmän aikaa vuoro-
vaikutuksen kautta arvioida itseään ja kehittymistään (Pasanen 2001). 
Tämän tutkimuksen taustalla on oppijan autonomisuutta korostava humanistinen 
ihmiskäsitys, mikä kuvaa yksilöä vapaasti ja itsenäisesti toimivana henkilönä, ja jossa 
oppijan autonomisuus korostuu ammatillista koulutusta ohjaavana ihmiskäsityksenä 
(Koro 2004). Humanistisen psykologian ihmiskäsityksessä yksilön ominaisuuksina ku-
vataan itseys, itsensä toteuttaminen, yksilöllisyys ja vastuu (Rauhala 1990). Vastuun 
lisäksi oppimiseen liittyy vapaa tahto ja motivaatio humanistisen orientaation mukaan, 
ja siinä korostuvat inhimillisyys, henkinen potentiaali ja tunteet (Ruohotie 2000, 125). 
Tähän tutkimukseen osallistuneet hoitotyön opiskelijat olivat varhaisaikuisuu-
den vaiheessa Levinssonin teorian (Levinson, Darrrow, Klein, Levinson & Mckee 
1998) ja Eriksonin (1962) psykososiaalisen kehityksen teorian mukaan. Havighurstin 
(1972) sosiaalisaatioteorian mukaisesti he olivat pääasiassa varhaisessa aikuisiässä 
3esimerkiksi samanhenkisen sosiaalisen yhteisön ja työuran aloittamisen kehitysteh-
tävissä. Koska tässä tutkimuksessa on kyse aikuisuuteen tulevien oppimisesta, niin 
tähän sopii Knowlesin (1975) malli, joka perustuu humanistiseen ihmiskäsitykseen, 
jossa aikuisoppiminen määritellään prosessiksi, jota aikuiset käyttävät itsensä ke-
hittämiseen. Andragogiikan lisäksi erilaiset itseohjatun oppimisen mallit perustuvat 
humanistiseen ihmiskäsitykseen. Oppija rakentaa itse oman tietopohjansa kokemuk-
siin perustuen ja luo uusia merkityksiä itsenäisesti ja myös toisten kanssa vuorovai-
kutuksessa. (Ruohotie 2000, 118–125.) Malcolm Knowlesin (1980, 43) mukaan andra-
gogiikka on tiedettä ja taitoa, joka auttaa aikuista oppimaan. Oppijan minäkäsitys 
kehittyy riippuvuudesta itseohjautuvaksi, kokemus karttuu oppimisen lähteeksi, op-
pimisvalmius muuttuu, oppiminen on ongelmakeskeistä ja ulkoiset tekijät motivoi-
vat aikuista oppimaan. 
Käsitys oppimisesta perustuu tässä työssä konstruktivismiin. Konstruktivistinen 
oppimisnäkemys on perustana muun muassa itseohjatussa oppimisessa, trans-
formatiivisessa eli uudistavassa oppimisessa ja kokemuksellisessa oppimisessa. 
Konstruktivismi on yhteneväinen itseohjautuvuuden käsitteen kanssa, koska se koros-
taa aktiivisen kyselyn, itsenäisyyden ja yksilöllisyyden osuutta oppimisessa. (Ruohotie 
2000, 119–125.) 
Konstruktivistinen oppimisnäkemys ilmenee aikuiskasvatuksessa itseohjatun op-
pimisen lisäksi merkitysperspektiivien muuttumisena ja kokemuksellisena oppimisena 
sekä reflektiona. Oppimisprosessissa korostuu merkitysten konstruointi kokemusten 
pohjalta. (Merriam & Caffarella 1999.) Mezirow (1990) kuvaa aikuisen persoonallista 
kasvua transformaatioprosessina, jonka yksilö käy läpi. Hän kuvaa uudistavaa oppi-
mista, merkitysperspektiivin muuttumista ”prosessiksi, jonka kautta tulemme tietoi-
siksi siitä, kuinka ja miksi olettamuksemme ovat rajoittaneet tapaa, jolla havaitsem-
me ja ymmärrämme maailmaa.” 
Kuitenkaan vahvat itseohjautuvuustaidot eivät takaa yksilön mahdollisuuksia au-
tonomian toteuttamiseen, vaan motivaation lisäksi tarvitaan ympäristön tarjoamat 
mahdollisuudet, sillä itseohjautuvuusvalmiuksien vahvistaminen on kasvatusjär-
jestelmämme keskeinen tavoite tulevaisuudessa (Koro 2004). Useat tutkimukset ovat 
osoittaneet, että itsenäisyyttä tukevalla opetuksella on saavutettu kasvatuksellisia 
hyötyjä, kuten korkeampi sisäinen motivaatio (Reeve & Jang 2006), parempi ajan hal-
linta ja keskittyminen (Vansteenkiste, Zhou, Lens, & Soenens 2005) ja paremmat suo-
ritukset (Vansteenkiste, Simons, Lens, Sheldon & Deci 2004), koska itsenäisyyden tu-
keminen sallii itsenäisyyden tarpeen tyydyttymisen (Reeve, Ryan, Deci & Jang 2007). 
Itsesäätelyvalmiuksien ja ammatillisen osaamisen kehittämiseksi on oleellista kerä-
tä palautetta eri tahoilta, tarkastella ja reflektoida niitä erilaisten lähestymistapojen 
kautta. Työelämän muutoksessa selviytymistä auttaa itsesäätelyvalmiuksien kehit-
tymistä tukevat pedagogiset ratkaisut, jotka siirtyvät opiskelijoiden mukana työelä-
mään (Kyrönlahti, Kuoppamäki & Tolonen 2009.) 
Vaikka sairaanhoitajan ammattiin valmistavassa koulutuksessa itseohjattu op-
piminen on lisääntynyt, niin tutkimusta opiskelijoiden näkökulmasta on tehty vä-
hän (Regan 2003). Hoitotyön koulutukseen liittyvät tutkimukset ovat käsitelleet hoi-
totyön opiskelijoiden merkityksellisiä hoitamisen kokemuksia ja niistä oppimista 
(Romppanen 2011), ryhmäohjauksen merkitystä oppimistuloksiin (Liikanen, Ahonen, 
4Utriainen & Kangasniemi 2012), simulaatioppimista (Saaranen, Paakkonen, Vaajoki, 
Aura & Tossavainen 2012) ja moniammatillisuuden osaamista hoitotyössä (Suvimaa, 
Kangasniemi & Saaranen 2013).
Tässä tutkimuksessa tarkastellaan hoitotyön opiskelijan itseohjautuvuutta, sen 
rakentumista, esteitä ja edellytyksiä. Opiskelijat nähdään osallisina todellisuudessa, 
jossa tieto rakennetaan yhdessä, ja yhteistoiminnallisuus, kokemuksellisuus ja käy-
tännön ensisijaisuus korostuvat. Itseohjautuvuus edellyttää vuorovaikutusta yksilöi-
den välillä (Jokisaari 2004), ja hoitotyön opiskelijan itseohjautuvuudessa tulee korostaa 
osallistumisen mahdollisuuksien lisäämistä (Pasanen 2001). Nykyisen oppimiskäsityk-
sen mukaan oppijan aktiivisuus on edellytys tiedon hankkimiselle ja sisäistämiselle. 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on kuvata itseohjautuvuuden piirteitä ja sen to-
teutumista sairaanhoitajakoulutuksen aikana hoitotyön opiskelijoiden näkökulmasta. 
Itseohjautuvuuden toteutumisella tarkoitetaan tässä opiskelijan itseohjautuvuutta eli 
miten itseohjautuva opiskelija on. Tavoitteena on kuvata sellaisia itseohjautuvuutta 
edistäviä ja rajoittavia tekijöitä, jotka vaikuttavat itseohjautuvuus-käsitteen sisäistä-
miseen ja rakentumiseen. Tarkoituksena on lisäksi selvittää, millä tavoin koulutus 
tukee tai mahdollisesti rajoittaa hoitotyön opiskelijan itseohjautuvuutta, sen edistä-
mistä ja rakentumista. 
Tässä tutkimusstrategiana on laadullinen tapaustutkimus, pitkittäisasetelmaan 
perustuva tapaus (Yin 2003), jossa samaa tapausta tutkitaan eri ajanjaksoina. Tämä 
tarkoittaa tässä yhden opiskelijaryhmän seuraamista kolmen ja puolen vuoden opis-
kelun aikana. Hoitotyön opiskelijoiden itseohjattua oppimista tarkastellaan heidän 
omassa opiskeluympäristössään ammattikorkeakoulussa, sillä tapaustutkimukses-
sa ilmiötä ei voi eristää ympäristöstään, koska rajat ilmiön ja kontekstin välillä eivät 
ole selvät. (Yin 2003, 13.) Tämä tutkimus on mikrotason tutkimusta siinä mielessä, 
että tässä tarkastellaan yksittäisiä ihmisiä ja yhtä sosiaalista ryhmää heidän omassa 
opiskeluympäristössään. 
On tarkoituksenmukaista kuvata oppimisympäristöä, jotta voidaan saada käsitys 
siitä yhteisöstä, jossa opiskellaan. Oppimista tarkastellaan tässä vuorovaikutukseen 
perustuen. Fyysisen oppimisympäristön lisäksi oppimisympäristöä kuvataan sosiaa-
lisesta näkökulmasta, joka tarkastelee sitä vuorovaikutuksena (Manninen, Burman, 
Koivunen, Kuittinen, Luukannel, Passi & Särkkä 2007, 35–41) yhteneväisesti sosiaa-
lisen konstruktivismin (von Wright 1993) ja konstruktivistisen pedagogiikan kanssa 
(Tynjälä 1999). Sosiaalinen oppiminen on keskeistä, jota ilmentää Banduran (1977) 
sosiaalisen oppimisen teoria. Wengerin (1998) teoriassa on oleellista yhteisön toi-
mintaan osallistuminen ja asiantuntijoiden ohjaus, sillä korkeatasoinen osaaminen 
välittyy tällaisten yhteisöjen kautta. Lisäksi painotetaan avointa oppimisympäristöä, 
koska perinteiseen oppimisympäristöön verrattuna se antaa laajemman vastuun opis-
kelijalle (Veermans & Tapola 2006). Näkökulmana on sekä kasvatussosiologinen että 
kasvatuspsykologinen konteksti, koska tässä tutkitaan sitä, miten koulutus vaikuttaa 
itseohjautuvuuden kehittymiseen yhteiskunnan ja yhteisön rakenteena, ja miten yk-
silöt kehittyvät ja kasvavat tässä yhteisössä. 
Tutkimusraportin rakenteen olen jäsentänyt seuraavasti. Alussa ensimmäisessä 
luvussa johdatan tutkimuksen lähtökohtiin ammatilliseen kasvuun ja sairaanhoita-
jan ammatillisen osaamisen kompetensseihin (Arene 2007) ja asiantuntijuuden ele-
5mentteihin. Valotan tämän tutkimuksen taustalla olevaa humanistista ihmiskäsitystä 
ja konstruktivistista oppimiskäsitystä autonomian korostajina ja sopivana perustana 
itseohjautuvuudelle. Sitten esitän tutkimustehtävän ja tutkimusongelmat, kysymyk-
set, joihin tämä työ pyrkii vastaamaan. Tutkimusongelmien syntymiselle lähtökoh-
dan muodosti teoreettisen taustan tarkastelu ja olemassa olevaan tietoon tutustumi-
nen kirjallisuuden avulla. 
Toisessa luvussa kuvaan itseohjautuvuuden käsitettä ja sen yhteyttä itsemäärää-
misen ja itsesäätelyn -käsitteisiin. Selvitän kokemuksellisen oppimisen (Kolb 1984) 
ja uudistavan oppimisen teorian (Mezirov 1978) läheistä yhteyttä itseohjautuvuuteen. 
Itseohjatun oppimisen periaatteina on konstruktivistisen painotuksen lisäksi itsesää-
töinen oppiminen ja oppimisen sosiaalisuus, sosiaalinen vuorovaikutus (Rauste-von 
Wright & von Wright 1994; Tynjälä 1999). Luvun lopuksi tarkastelen itseohjautuvuu-
den toteutumista koulutuksessa. 
Kolmannessa luvussa on painopiste ammatillisessa kasvun kehittymisessä ja 
asiantuntijuudessa, joita tarkastelen eri tutkimustraditioiden ja käsitteiden kautta. 
Näkökulmina on kognitiivinen eli mielensisäinen näkökulma, osallistumisnäkökul-
ma ja luomisnäkökulma (Hakkarainen, Palonen & Paavola 2002). Kuvaan tässä tut-
kimuksessa olleiden opiskelijoiden sosiaali- ja terveysalan ammattikorkeakoulutut-
kinnon, sairaanhoitajan (AMK) tutkinnon laajuuden ja sisällön. 
Neljännessä luvussa lähestyn itseohjattua oppimista tarkastelemalla oppimisym-
päristöä sosiaalisena oppimisena, jossa sosiaalisen oppimisen teoria (Bandura 1977) 
on keskeinen. Itseohjattuun oppimiseen liittyvät oppimisorientaatiot ja -strategiat 
ovat oleellisia itseohjautuvuuteen vaikuttavia tekijöitä, koska ne muuttuvat oppimis-
prosessin aikana ja eri tilanteissa ja oppimisympäristöissä. Tästä syystä niitä on tär-
keää käsitellä, koska ne vaikuttavat opiskelijan ajatteluun oppimisesta. Viimeiseksi 
tarkastelen yleisimpiä motivationaalisia uskomuksia kuten minäpystyvyttä, tehtävän 
arvoa ja päämääräorientaatiota, joiden käyttöön opiskelijan tulee olla motivoitunut. 
Viides luku sisältää tutkimuksen toteutuksen ja menetelmät. Kerrron ontologisista 
ja tieteenteoreettisista lähtökohdista, joka ovat määrittäneet tutkimukseni metodolo-
gisia ratkaisuja. Koska konstruktivismi painottaa yksilöllisyyttä ja aktiivista kyselyä, 
niin se on yhteydessä itseohjautuvuuteen (Mezirow 1994). Kuvaan tutkimuksen tieto-
opillisen näkemykseni relationaalisena vaihtoehtona ja tutkimuksen taustalla olevat 
arvolähtökohdat, ihmiskäsityksen ja oman suhteeni tutkimuskohteeseen.  Tarkastelen 
tapaustutkimusta tutkimusstrategiana, ja selvitän tutkimusasetelman, osallistujat, 
aineistonkeruun etenemisen eri lukuvuosina ja aineistolähtöisen ja teoriaohjaavan 
analyysin kulun. Luvun lopussa tarkastelen tapaustutkimuksen näkökulmasta eetti-
siä ja luotettavuuskysymyksiä. 
Kuudes luku sisältää tulosten raportoinnin ja niiden tarkastelun tutkimusongelmien 
mukaisessa järjestyksessä. Eri aineistoista olen nostanut esiin autenttisia lainauksia, 
jotka olen merkinnyt tekstiin kursiivilla. Tulosten lopuksi esitän yhteenvedon itseoh-
jautun oppimisen muutoksista. Luvussa seitsemän pohdin keskeisiä tuloksia tutki-
musongelmien mukaisessa järjestyksessä ja esitän keskeiset johtopäätökset. Arvioin 
tutkimuksen eettisyyttä ja luotettavuutta. Selvitän tulosten hyödynnettävyyttä ja esi-
tän lopuksi jatkotutkimusaiheita. 
61. 2 T U T K I M U S T E H TÄVÄ JA T U T K I M U S O N G E L M AT
Tapaustutkimus etenee yleensä induktiivisesti yksityisestä yleiseen, kun määrälli-
nen tutkimus merkitsee yleisestä yksityiseen liikkumista (Laine, Bamberg & Jokinen 
2007). Tapaustutkimuksen aikana tutkija joutuu täsmentämään tutkimuksen teo-
reettisia lähtökohtia ja täten muodostamaan käyttämänsä teorian. On tavanomaista, 
että tutkimuskysymys tarkentuu tutkimuksen edetessä (Eriksson & Koistinen 2005, 
20). Itse asiassa tutkimuskysymyksen muotoilu on tärkeä vaihe tutkimuksessa ja se 
on tehtävä perusteellisesti. Tutkimuksen tavoitteen tiedostaminen auttaa aiheen ra-
jaamisessa. (Yin 2003, 5-7.) 
Tämän tutkimuksen keskeisenä tarkoituksena on tutkia opiskelijoiden itseohjau-
tuvuutta, sen rakentumista, esteitä ja edellytyksiä sosiaalisessa oppimisympäristössä. 
Tarkoituksena on kuvata hoitotyön opiskelijoiden tulkintoja käsitteistä ja heidän niil-
le antamia merkityksiä koulutuksen alku- ja loppuvaiheessa. Onko näiden vaiheiden 
välillä eroa opiskelijoiden itseohjautuvuuden tulkinnoissa? Tässä hoitotyön opiske-
lijoiden kuvauksia itseohjautuvuudesta tarkastellaan kokemukseen ja ajatteluun pe-
rustuvana näkemyksenä sairaanhoitajakoulutuksen eri vaiheissa. 
Tavoitteena on kuvata hoitotyön opiskelijaryhmän toimintaa ja yhteisöllisiä pro-
sesseja, jotka edistävät ja rajoittavat itseohjautuvuuden sisäistämistä ja toteutumista 
ammattiin valmistavan koulutuksen aikana hoitotyön opiskelijoiden näkökulmasta. 
Tarkastelun kohteena on se, miten opiskelijat suuntautuvat opiskeluunsa ja mitkä 
ovat heidän motiivinsa sekä miten ne vaikuttavat heidän tapaansa opiskella ja edel-
leen oppimistuloksiin. Lisäksi tavoitteena on tarkastella hoitotyön koulutuksen mer-
kitystä opiskelijaryhmän itseohjautuvuudessa ja kuvata tapoja ja toimintoja, jotka 
tukevat ja rajoittavat opiskelijoiden itseohjautuvuutta kolmen ja puolen vuoden kou-
lutuksen aikana. 
Tässä tarkastellaan tapaustutkimuksena yhtä opiskelijaryhmää ja tämän sosiaa-
lisen kontekstin oletetaan vaikuttavan yksilön näkemyksiin, käsityksiin ja asioiden 
sisäistämiseen. Sosiaaliset suhteet ovat oleellisia ja kaikkien korkeampien henkisten 
toimintojen taustalla. Jokainen korkeampi henkinen toiminto tulee esiin ensin sosi-
aalisena, ihmisten välisenä ja sitten psykologisena, yksilön sisäisenä tapahtumana. 
Käsite sisäistäminen tarkoittaa siirtymää yhteisesti suoritetusta toiminnasta yksilöl-
liseen toimintaan (Vygotsky 1997, 106.)
Yinin (2003, 26) mukaan tapauksen alulle ja lopulle on määritettävä aikarajat, mitkä 
ovat tässä koulutuksen aloittaminen ja ammattiin valmistuminen, joskin tapauksen 
aika on usein pidempi kuin se aika, jolta aineistoa kerätään (Gomm, Hammersley & 
Foster 2000, 109). Aineiston keruu toteutetaan laadullisesti ryhmä- ja yksilöhaastat-
teluilla. Lisäksi käytetään itseohjautun oppimisen mittaria (Cheng, Kuo, Lin & Lee-
Hsieh 2010). Tähän tutkimukseen sopii tutkittavan ilmiön tarkastelu pääasiassa induk-
tiivisesti ilman ennakko-oletuksia, koska tässä tuotetaan opiskelijoiden subjektiivisia 
merkityksiä (Tuomi & Sarajärvi 2009), joita tutkittavat antavat itseohjautuvuudelle. 
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1. Millainen on hoitotyön opiskelijoiden tulkinta ja antama merkitys itseohjautu-
vuuden käsitteestä ja itseohjautuvuuden toteutumisesta sekä miten tulkinnat 
eroavat koulutuksen alku- ja loppuvaiheessa?
1.1 Miten hoitotyön opiskelijat tulkitsevat itseohjautuvuuden käsitteen ja ku-
vaavat sen toteutumista koulutuksen alkuvaiheessa?
1.2 Millainen on hoitotyön opiskelijoiden tulkinta itseohjautuvuuden käsit-
teestä ja sen toteutumisen kuvaus koulutuksen loppuvaiheessa?
1.3 Onko itseohjautuvuuskäsitteen tulkinnassa ja toteutumisessa eroa koulu-
tuksen alku- ja loppuvaiheessa?  
2. Mitkä omat toimintatavat edistävät ja rajoittavat itseohjautuvuuden sisäistä-
mistä ja toteutumista koulutuksen aikana hoitotyön opiskelijoiden kokemana?
3. Mikä on 3,5 vuotisen hoitotyön koulutuksen merkitys hoitotyön opiskelijoiden 
itseohjautuvuudessa?
3.1 Millä tavoin koulutus tukee hoitotyön opiskelijoiden itseohjautuvuutta, 
sen edistämistä ja rakentumista koulutuksen aikana?
3.2 Miten koulutus rajoittaa hoitotyön opiskelijoiden itseohjautuvuutta, sen 
edistämistä ja rakentumista koulutuksen aikana?
82 Itseohjattu oppiminen ja 
itseohjautuvuuden toteutuminen 
Tässä luvussa tarkastelen aluksi itseohjautuvuutta määrittäviä käsitteitä. 
Kokemuksellisen oppimisen ja reflektion tarkastelu avaa niiden yhteyden itseohjau-
tuvuuteen ja andragogiikkaan. Oppimista tarkastelen itseohjautuvalle oppimiselle ja 
itseohjautuvalle opiskelijalle tärkeiden periaatteiden kautta: oppiminen aktiivisena 
tiedon rakentamisena, itsesäätöinen ja uudistava oppiminen, oppimisen sosiaalinen 
luonne ja tunneperäiset näkökohdat oppimisessa. Lopuksi kuvaan itseohjautuvuuden 
toteutumista koulutuksessa, sitä edistäviä tekijöitä, esteitä ja tukemista. 
2 .1 I T S E O H JAU T U V U U S K Ä S I T T E E N Ä 
 
Itseohjautuvuutta määrittäviä käsitteitä on useita. (Taulukko 1.) Korostettaessa aktii-
vista näkemystä ja itseohjausta prosessina käytetään käsitettä itseohjattu oppiminen 
(self-directed learning), itseohjattu opiskelu (self-directed study), itseohjaava oppiminen 
(self-directive learning) ja omaohjauksinen oppiminen, toteaa Koro (1993) väitöskirjas-
saan. Mezirow (1985) käyttää termin ”self-directed learning” lisäksi käsitettä itseoh-
jautuvuus (self-directedness). Muissa julkaisuissaan hän on käyttänyt myös aktiivista 
käsitettä itseohjaus (self-direction). 
Itseohjausta tilana kuvataan Koron (1993) mukaan käsitteillä itseohjautuva oppija 
(learner self-direction) ja itseohjautuva aikuinen (adult self-direction). Näiden käsittei-
den synonyymeinä keskeiset andragogiikan tutkijat (Knowles 1980; Brookfield 1982) 
käyttävät termejä itsenäinen oppija (autonomous learner) ja itsenäinen oppiminen (au-
tonomous learning). Näiden sijaan Mezirow (1985) korostaa aktiivista toimintaa käyttä-
en käsitettä itseohjautuva opiskelija (self-directed learner) eikä ”autonomous learning”, 
”independent learning” tai ”self-study”. Itseohjautuvuudella tarkoitetaan yleensä it-
seohjautuvaa oppimista, mikä käsittää sekä oppimisprosessin että oppijan valmiu-
den itseohjautuvaan oppimiseen (Knowles 1980). Itse asiassa termin ”learning” voisi 
kääntää termillä ”opiskelu”, mutta Ahteenmäki-Pelkosen (1997, 51) mukaan Mezirow 
painottaa nimenomaan oppimista. 
Itseohjautuvuus liittyy läheisesti autonomian (autonomy) käsitteen (Koro 1993; 
Pasanen 2001) lisäksi itsemääräämisoikeuden käsitteeseen (self-determination) (Koro 
1993). Autonomiaa on käytetty synonyymina myös itsemääräämisoikeus-käsitteen 
9kanssa (Välimäki 1998). Ahteenmäki-Pelkosen (1997, 93) mukaan Mezirow liittää au-
tonomian itseohjautuvuuteen ja pitää autonomiaa itseohjautuvuuden alakäsitteenä 
määrittelemättä sitä. Boudin (1988) mukaan autonomia-käsite on ongelmallinen op-
pimisessa. Käsite autonomia liittyy pedagogisista menetelmistä kolmeen: kasvatuk-
sen tavoitteeseen, kasvatusmenettelyihin ja oppimisprosessiin. 
Autonominen lähestyminen oppimiseen ei merkitse opiskelijoiden työskentelemistä 
yksin, vaan siinä painotetaan yhteistyön merkitystä. Itseohjautuvuus ei tarkoita yk-
sinohjautuvuutta, jossa opiskelijalle on jätetty suuri vastuu koko opiskeluprosessissa 
(Pasanen 2001). Itseohjautuvuuden käsite edellyttää vuorovaikutusta yksilöiden vä-
lillä (Jokisaari 2004). Opiskelijan tulee saada sisällöllistä palautetta ja arviointia am-
matillisesta etenemisestään (Pasanen 2001) ja enemmän erityistä ohjausta ylläpitääk-
seen motivaatiota itseohjautuvuuteen (Regan 2003). Täten vahvistamalla opiskelijan 
itseohjautuvuutta voidaan vahvistaa samalla itsenäisyyttä (D’A Slevin & Lavery 1991; 
Varila 1992). Vastaavasti potilailla on oikeus tukeutua hoitohenkilökunnan päätöksiin, 
sillä kaikissa tilanteissa heillä ei ole tarvetta olla itsemäärääviä (Woodward 1998).
Vastuullisuus on olennainen osa itseohjautuvaa aikuisopiskelua (Koro 1993; 
Pasanen 2001). (Taulukko 1.) Ahteenmäki-Pelkosen (1997, 120) mukaan Mezirow kuvaa 
vastuullisuuden ja autonomian kytkeytyvän toisiinsa itseohjautuvuuden alakäsittei-
nä. Vastuullisuus edellyttää opiskelijalta refleksiivisyyttä ja kontrollia sekä potilaalta 
vastuullisuutta omaan hoitoonsa liittyvistä päätöksistä. Sosiaali- ja terveyspalvelui-
den järjestäjät ovat korostaneet yksilön omaa vastuuta (Koro 2004). Opiskelijan itseoh-
jautuvuudessa on tärkeää, että opiskelijalla on mahdollisuus tehdä omaa opiskeluaan 
koskevia valintoja ja vaikuttaa ratkaisujen avulla opinnoissa edistymiseensä. Opettaja 
voi kulkea opiskelijan rinnalla, saattaa kasvamaan ja tekemään itsenäisiä valintoja 
(Atjonen 2005). Yksilö vähitellen kasvaa omasta itsestään vastuulliseksi, hänellä on 
vapaus ottaa tai jättää (Knowles 1975; Koro 1993). Myös terveydenhuollossa itsemää-
räämisen käsitteen ominaispiirteissä korostuu vapaus (Husted & Husted 1995), mikä 
tarkoittaa, että potilaalla on yksilönä vapaus tehdä itsenäisiä päätöksiä elämästään 
(Pihlainen 2000) ja vapaus toimia haluamallaan tavalla (Pietarinen ym. 1998). 
Omista toiminnoistaan vastuun lisäksi itseohjautuvuudessa korostuu yksilön it-
senäisyys (Pasanen 2001). Itseohjautuvuudesta puhuttaessa käytetään myös termiä 
”self-planned learning” (Knowles 1980; Brookfield 1982). Myös terveydenhuollossa 
itsemäärääminen kuvaa potilaan itsenäisyyttä (Veatch & Fry 1987), itseriittoisuut-
ta ja itsehallintoa (Yura & Walsh 1992). Knowles (1975; 1980) käsittää itseohjautuvan 
oppimisen tavanomaisessa kouluympäristössä vuorovaikutuksessa opettajan kanssa 
tapahtuvaksi oppimiseksi. Brookfield (1982) sen sijaan erottaa itseohjautuvuudessa 
riippumattomuuden ulkoisesta ohjauksesta sekä riippumattomuuden institutionaa-
lisesta vahvistamisesta, jolloin itsenäinen oppiminen käsitetään suhteellisen eristy-
neenä tavanomaisesta kouluympäristöstä. 
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Taulukko 1. Käsitteiden itseohjautuvuus, itsemääräämisoikeus ja itsesäätely yhtäläisyyksiä. 
Avainkäsitteet Itseohjautuvuus Itsemääräämisoikeus Itsesäätely
Määritelmät /
ominaispiir-
teet
itseohjattu oppiminen
oma-ohjauksinen
omaohjauksisuus
omatoimisuus
itseohjattu opiskelu
itseohjaava oppiminen
itseohjaus
kykenevyys 
valinnantekoon
itseohjautuva oppiminen
itsenäinen oppiminen
itseohjautuva aikuinen
itsenäinen oppija
itseohjautuva oppija
kommunikatiivisuus
intentionaalisuus
muutosvalmius
vastuullisuus 
vapaus ottaa tai jättää
vapaus omaksua tai hylätä
oikeus toimia 
itsemääräävästi
oikeus itse päättää
oikeuden omistaminen
valta määrätä itsestään
vapaan toiminnan oikeus
itseriittoisuus
itsehallinto
vapaa tahto
oikeus itsemääräävyyteen
oikeus määrätä omia 
asioitaan
henkilökohtainen vapaus
vapaus elää kuten haluaa
vapaus toimia tai päättää
itse saavutettu päätös
itsesäätöinen oppiminen
kognitioiden ja ponniste-
lujen säätely
aktiivisuus
itsekasvatus
itsesäätävä
toimija 
Synonyymit autonomia
itsenäinen opiskelu
riippumattomuus ulkoisesta ohja-
uksesta
riippumattomuus institutionaalisesta 
vahvistamisesta
autonomia
vaihteleva/ aktuaalinen 
autonomia
itsenäisyys
riippumattomuus
Alakäsitteet/
läheiset
käsitteet
vastuullisuus
vastavuoroinen toiminta
autonomia
itseohjautuvuus päämääränä
itse valittu päämäärä
persoonallinen ominaisuus
kyky ohjata omaa kasvua
kriittisyys
osallistuva päätöksenteko
velvollisuus
moraalinen oikeus
itse saavutettu päätös
toiminnan tavoite
henkilön ominaisuus
kyky itsemääräämiseen
suostumus–periaate 
koskemattomuus
vapaus
itsehallinto
yksilön kunnioittaminen
itseriittoisuus
valta määrätä itsestään
Vastakkaiset 
käsitteet
ulkoaohjautuvuus paternalismi
holhoava hoitokäytäntö
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Itseohjautuvuuden vastakkaiseksi käsitteeksi on muodostunut ulkoaohjautu-
vuus opiskelussa ja oppimisessa (Ahteenmäki-Pelkonen 1994), jossa yksilö ha-
kee ulkoapäin toisten hyväksymistä toimien odotusten mukaisesti (Pasanen 2001). 
Terveydenhuollossa itsemääräämisen vastakkaisena käsitteenä paternalismi kuvataan 
holhoavana hoitokäytäntönä (Leino-Kilpi & Välimäki 2004), jolloin yksilön valinnat 
jätetään huomioimatta, jotta hänelle voidaan tehdä hyvää (Beauchamp & Childress 
1989). Ahteenmäki-Pelkosen (1997, 120) mukaan Mezirow on luopunut dikotomioista 
ja itseohjautuvuuden vastakohtien määrittelystä, mutta kehottaa vähentämään esi-
merkiksi opiskelijan riippuvuutta, jota ei voi nimetä itseohjautuvuuden vastakohdaksi 
epäitsenäisyytenä, pikemminkin ne ovat kapeammin toteutuvaa itseohjautuvuutta.
Allen Tough (1971) on aloittanut itseohjautuvan oppimisen tutkimuksen ja vai-
kuttanut laajalti aikuisten oppimiseen ja käsityksiin siitä. Lisäksi Knowlesin (1980) 
andragogiikalla on ollut suuri vaikutus aikuisten oppimiseen, johon hän liittää itse-
ohjautuvuuden ja yhteyden humanistiseen psykologiaan, jossa yksilön ominaisuuk-
sia ovat itseys, itsensä toteuttaminen, yksilöllisyys ja vastuu (Rauhala 1990). Kaiken 
kaikkiaan psykologinen näkökulma korostaa itseohjautuvuudessa yksilöä toimijana 
(Koro 1993). Itsesäätelyteoria on lähtöisin psykologisesta itsekontrollin teoriasta ja 
tutkimuksesta (Schunk 2005). Useat tämän teorian malleista perustuvat Banduran 
(1986) sosio-kongnitiiviseen teoriaan, jossa ihminen kuvataan oppimista itsesäätä-
vänä toimijana, jolloin puhutaan itsesäätöisestä oppimisesta (self-regulated learning), 
jota voidaan kyetä oppimaan itsereflektiolla ja harjoittelulla (Pintrich 1995).
Koro (1993) liittää aikuisuuden, autonomian ja itseohjautuvuuden läheisesti toisiin-
sa. (Taulukko 1.) Itseohjattu oppiminen on yleisesti hyväksytty yhdeksi tärkeimmäksi 
tavoitteeksi aikuiskasvatuksen ammattilaisten taholta (Mezirow 1985). Vaikka yksilön 
on kuvattu kasvavan omasta oppimisestaan vastuulliseksi, niin aikuisten itseohjau-
tuvuudessa on paljon eroja. Itseohjautuvuus vaihtelee yksilön eri elämäntilanteissa, 
joten tulisi kiinnittää huomiota näihin vaihteluihin eikä ainoastaan valmiuksiin jos-
sakin määrätyssä tilanteessa (Ahteenmäki-Pelkonen 1994). Samoin autonomian käsite 
vaihtelee yksilön tilanteesta riippuen. Potilaan tullessa sairaalaan hänen autonomi-
ansa on vähentynyt. Sairaalaympäristö tukee potilaan autonomiaa. Potilaan autono-
mian lisääntyessä ympäristö tulee vähemmän tukea antavaksi. (Proot, Abu-Saad, Van 
Oorsouw & Stevens 2002.) Autonomia on muuttuva käsite, se muuttuu potilaan tilan 
ja ympäristön suhteen (Agich 1993).
Koulutuksen avulla luodaan edellytykset, joiden mukaan yksilö määrittää suhteen-
sa autonomiaan työelämässään ja vahvistaa täten mahdollisuuksiaan myöhemmässä 
elämässään (Koro 2004). Esimerkiksi luokanopettajien koulutuksessa ammatillisen 
itseohjautuvuuden kehittymistä harjoittelujakson aikana arvioivat hyvin tai erittäin 
hyvin kehittyneeksi yli puolet opiskelijoista (Sarja, Kiviniemi & Hämäläinen 2005). 
Kriittisessä teoriassaan itseohjatusta oppimisesta Mezirow (1985) kuvaa itseoh-
jautuvuuden avainkäsitteiksi tiedostamisen, kommunikatiivisuuden ja intentionaa-
lisuuden, joita kokoavana yläkäsitteenä on muutosvalmius. Mezirow on perustanut 
ajatuksensa kriittiseen teoriaan aikuisten oppimisesta ja koulutuksesta (1981) ja itse-
ohjatusta oppimisesta (1985) Habermasin (1972) esittämiin tiedonintresseihin ja hänen 
teokseensa ”Knowledge and human interests” (Ahteenmäki-Pelkonen 1997, 118, 133.) 
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Mezirow kuvaa Habermasin tiedonintressejä oppimisen lajeina tai alueina (lear-
ning domains): instrumentaalinen, dialoginen ja emansipatorinen eli itsereflektoiva 
oppiminen. Instrumentaalinen oppiminen tekniseen tiedonintressin perustuen on 
tehtäväorientoitunutta ongelmaratkaisuprosessia ilmentävä tavoitteena kontrollin 
edistäminen ja ennustava tieto. Päättely on deduktiivista.  Praktiseen tiedonintressiin 
liitetty dialoginen oppiminen pyrkii selittämään, tulkitsemaan ja arvioimaan sym-
bolista vuorovaikutusta ja siihen sisältyviä merkityksiä abduktiivisella päättelyllä ja 
hahmottavalla tiedolla. Mezirow korostaa keskeisenä emansipatorista eli itsereflek-
toivaa oppimista ja kriittistä tiedostamista aikuisille sopivana oppimistapana. Se kes-
kittyy itsetuntemuksen ja itseilmaisun kehittämiseen ja oman elämän haltuunottoon 
(empowerment). Tässä oppimisen tavoitteena on oivaltaa, miten yksilön aiempi elä-
mänhistoria vaikuttaa nykyisyydessä ja sitä hahmottavassa merkitysperspektiivissä. 
Aikaisempien toimintojen tiedostamisen tavoitteena on auttaa tunnistamaan kahlit-
sevat tekijät, suhteellistamaan ne ja vapautumaan niistä (emansipaatio). Tavoitteena 
on arvioiva tieto. Instrumentaalinen oppiminen on vastakohtana, mutta molemmat 
esiintyvät erilaisina myös usein yhdessä (Ahteenmäki-Pelkonen 1997, 134–136.)
Mezirowin (1981, 16–17; 1985, 25) mukaan aikuisten oppiminen on emansipatoris-
ta ja reflektoivaa eli sellaista, mitä heidän kokemuksensa edellyttävät ja mahdollista-
vat. Opiskelija voi kuitenkin eri tilanteissa käyttää erilaisia oppimisen lajeja. Lisäksi 
erilaisten pulmien ratkaisuun voi kytkeytyä toisiaan täydentäviä eri oppimisaluei-
ta. Aikuiskouluttajan haasteena on tiedostaa nämä ja käsitellä niitä. (Mezirow 1981, 
16–29; 1985, 29.)
2 . 2 I T S E O H JAT U N O PPI M I S E N R E FL E K T I I V I N E N TO I M I N TA 
2.2.1 Kokemuksellinen oppiminen 
Itseohjautuva opiskelija nähdään aktiivisena toimijana ja kykeneväksi reflektoivaan 
toimintaan. Koska aktiivisuus ja reflektio ovat edellytyksiä aikuisten itseohjautu-
valle toiminnalle, niin täten itseohjautuvuus on yhteydessä kokemukselliseen op-
pimiseen ja sitä kautta itseohjautuvuuden lisääntymiseen. Elämänkokemuksen ja 
oppimisen yhteyttä on selvittänyt Dewey (1938) lukuisissa kirjoituksissaan todeten 
kasvamisen tapahtuvan kokemuksen kautta, vaikka kaikki kokemukset eivät kasva-
ta. Edellytyksenä kokemuksesta oppimiselle ovat jatkuvuus ja interaktio. Jatkuvuus 
tarkoittaa jokaisen kokemuksen jatkumista tulevien kokemusten muokkaamisella, 
ja interaktio on yksilön ja ympäristön kautta todentuvaa. Kolb (1984) on rakentanut 
kokemuksellisen oppimisen mallinsa Deweyn ajatusten pohjalta kuin myös Piaget´n 
ja Lewinin ajatuksista. Kokemuksellisen oppimisen malli Kolbin (1984) mukaan on 
syklinen oppimisen prosessi, jossa kuvataan neljä erilaista vaihetta kokonaisvaltai-
sen oppimisen saavuttamiseksi: 1) konkreettinen kokemus, 2) reflektiivinen havain-
nointi, 3) abstrakti käsitteellistäminen ja 4) aktiivinen kokeilu. 
Kokemuksellinen oppiminen alkaa siis omakohtaisesta kokemuksesta, joka on vä-
litöntä, intuitiivista, avointa ja tunnepitoista ja luovaa oppimista. Se muodostaa poh-
jan havainnoille koetusta toiminnasta. Se vaatii havainnoimisen ja reflektiivisyyden 
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taitoja, jotka hyödyttävät oman oppimisen pohdintaa. Käsitteellistämisen vaiheessa 
pyritään systemaattisen ajatteluun, ongelmia ymmärtävään ratkaisuun ja luomaan 
teoreettinen tai toiminnallinen malli. Aktiivisen kokeilun vaiheessa oppija kokeilee 
uutta toimintaa, toimivia käytännön ratkaisuja, etsii uusia sovelluksia ja pyrkii vai-
kuttamaan ihmisiin. (Ruohotie 2000, 137–139.)
Kokemusperäisen mallin tavoitteena on kehittämisen ja kehittymisen näkökulma. 
Kuitenkin kokemusperäistä mallia on kritisoitu siitä syystä, että se ei välttämättä tuo-
ta uusia ideoita, vaan jää yrityksen ja erehdyksen tasolle (Engeström 1995, 83–84) tai 
että yksilö toistaa aikaisempia menettelytapojaan eikä etsi muutosta tai kehittämis-
näkökulmaa poikkeavasti mallin oletuksista. (Puolimatka 2002, 268). Lisäksi Lave ja 
Wenger (1991) ovat huomauttaneet, että käyttöyhteydestään irrotettu oppiminen tuot-
taa tietoa, jota ei pystytä soveltamaan työelämässä, joskin voidaan onnistua tentis-
sä tuottamalla oikeita vastauksia. Tätä tietoa he kutsuvat elottomaksi (inert) tiedoksi. 
Kokemus itse ei riitä aiheuttamaan muutosta. Oppimisen suhteen kokemus sinänsä 
ei ole arvokas, vaan sen reflektointi. Tehokkaasta reflektiosta seuraa tehokas oppimi-
nen, ei niinkään positiivisesta kokemuksesta. Tällöin kuitenkin oppijalta vaaditaan 
itseohjautuvuustaitoja prosessin käynnistämiseksi, sosiaalisia ja metakognitiivisia 
valmiuksia ja lisäksi uskomusta oikeuteen oman oppimisensa ohjaamiseen. Uudistava 
oppiminen tuottaa itseohjautuvuutta. (Ruohotie 2000, 194–196.) 
2.2.2 Uudistava oppiminen
Kokemuksellinen oppiminen on yhteydessä uudistavaan oppimiseen ja opiskeli-
jan itseohjautuvuuteen. Andragogiikka ja itseohjattu oppiminen keskittyvät oppi-
jan ominaispiirteisiin, ja uudistava oppiminen yksilön kognitiivisiin prosesseihin 
(Ruohotie 2000, 183). Mezirow (1978) on kehittänyt uudistavan oppimisen teorian, 
missä hän kuvaa aikuisen persoonalliseen muutokseen johtavaa oppimista trans-
formaatioprosessina. Teoria on saanut vaikutteita Paulo Freirelta, jonka filosofia 
kuvaa aikuisoppimista uudistavana prosessina. Ruohotien (1998) mukaan uudistava 
oppiminen on ohjattua ja tietoista. Siinä ohjataan opiskelijaa tekemään havainto-
ja, toimimaan itseohjautuvasti, tiedostamaan omat kognitiiviset ja metakognitiiviset 
strategiat ja ratkaisemaan ongelmia itsenäisesti. Tynjälä (1999) tarkoittaa näillä it-
sesäätelytietoja. Metakognitiivisilla taidoilla hän tarkoittaa ajatteluun ja oppimiseen 
liittyvää tietoista tarkastelua. Lisäksi Rauste-von Wright ja von Wright (1994) ku-
vaavat itsereflektiota uudistavan oppimisen peruskäsitteenä. Sen avulla arvioimme 
kriittisesti pyrkimystämme tulkita jokin kokemus ja sen merkitys, mikä edellyttää 
oman toiminnan tiedostamista ja omien motiivien ottamista tarkasteluun. 
Mezirowin (1996) teoria koostuu aikuisten elämänkokemusten tulkitsemises-
ta ja merkitysten antamisesta erottaen merkitysskeemat ja merkitysperspektiivit. 
Oppiminen voi liittyä uskomusten ja asenteiden muuttumiseen, mikä tarkoittaa 
muutoksia merkitysskeemoissa. Merkitysperspektiivit on linssi, jonka läpi maailmaa 
suodatetaan ja tulkitaan. Oppiminen voi merkitä myös perspektiivin muuttumista, 
uudistavaa oppimista. Tämä perustuu kriittiselle reflektiolle, mikä muuttaa merki-
tysperspektiivien jäsennystä ja tuottaa kokonaisvaltaisen, sisäistetyn kokemuksen 
ymmärtämisen (Ruohotie 2000, 184–185.)
14
Mezirow (1991) kuvaa kolme erilaista reflektiotapaa, joista sisällön reflektointi on 
kokemuksen ajattelemista. Prosessin reflektointi tarkoittaa tapaa, miten kokemusta 
tulee ajatella, mikä merkitsee ongelmaratkaisustrategioiden pohdintaa. Edellytysten 
reflektointi tarkoittaa kokemukseen liittyvien oletusten, uskomusten ja arvojen pohdin-
taa, mikä liittyy uudistavaan oppimiseen. Mezirow tarkoittaa tällä omien havaintojen 
kyseenalaistamista ja käsitysten kriittistä tarkastelua (Valkeavaara 1999). Brookfield 
(1987) kuvaa kirjassaan Developing Critical Thinkers aikuisten kriittisiksi ajatteli-
joiksi tulemista ja on työstänyt kriittisen ajattelun viisiportaisen mallin, joka on yh-
teydessä Mezirovin uudistavan oppimisen teoriaan. 
Mezirowin on täsmentänyt teorioitaan myöhemmin. Uudistava oppiminen liittää 
yhteen 1980–luvun lopussa ja 1990-luvulla Mezirowin esittämät oppimisnäkemykset. 
Habermasin tiedonintresseihin perustuvat oppimisen lajit olivat rinnakkaisia, mutta 
Mezirow näki emansipatorisen oppimisen instrumentaalista ja dialogista oppimista 
koskevana. Itseohjautuvuus liittyy erityisesti emansipatoriseen oppimiseen. Lisäksi 
dialoginen oppiminen kuuluu itseohjautuvuuteen, mutta ei niinkään instrumentaali-
nen oppiminen. Vuonna 1991 uudistavan oppimisen teorian yhteydessä Mezirow ku-
vaa itseohjautuvuuden määritelmässään perspektiivin muutosta ja kommunikatiivis-
ta pätevyyttä itseohjautuvuuden ehtona. (Ahteenmäki-Pelkonen 1997,141, 186–187.) 
On kuvattu neljä oppimisen periaatetta, jotka ovat tärkeitä itseohjatulle oppimi-
selle ja itseohjautuvalle opiskelijalle: 1) oppiminen aktiivisena tiedon rakentamisena, 
2) itsesäätöinen oppiminen, 3) oppimisen sosiaalinen luonne sekä 4) tunneperäiset 
näkökohdat oppimisessa (Bolhuis & Voeten 2004). Seuraavassa luvussa tarkastellaan 
näitä neljää oppimisen periaatetta lähemmin. 
2 . 3 I T S E O H JAT U N O PPI M I S E N PE R I A AT T E E T
2.3.1 Oppiminen tiedon rakentamisena
Oppimiseen on liitetty erityisen keskeisenä tiedollinen oppiminen. Tähän on liit-
tynyt myös taidon käsite, jolloin tieto ja taito voidaan määritellä erillisinä; tieto, 
tietämys on teoreettista tietämystä ja taito, osaaminen on käytännön osaamista. 
Tietotaitoon sisältyy taito tehdä jokin asia. Toisaalta Niiniluodon mukaan tietoon ei 
välttämättä sisälly taitoa, jolloin puhutaan taitotiedosta. Ammattikorkeakoulutuksen 
myötä on alettu panostaa uudella tavoin teoreettiseen tietoon, mutta säilyykö tällöin 
perinteinen ammattitaito, osaaminen. Mikä on näiden määrällinen suhde? Tämän 
vastakkainasettelun myötä korkeakoulustatus on pakottanut ammattikorkeakoulut 
panostamaan tieteelliseen tutkimukseen, ja on korostettu eroa tiedekorkeakouluihin 
käytännöllisyyden esiintuomisena. Ammattisivistys voidaan nähdä yläkäsitteenä 
ammattitiedolle ja taidolle. Tuominen & Wihersaari (2006, 129–134) ovat siteeran-
neet Nummelaa (2005), jonka mukaan tieto- ja taitoperustan vahvistuessa opiskeli-
jan eettisen kasvun tukeminen ammattilaisena on jäänyt vähemmälle. (Tuominen & 
Wihersaari 2006, 129–134.)
Tieto on liittynyt perinteisesti opetukseen ja koulutukseen tiedon siirtämisenä 
uudelle sukupolvelle. Aikaisemmin mainittu konstruktivistinen painotus, uuden tie-
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don yhdistäminen vanhaan rakenteeseen, on kuvannut ”tiedonsiirtoa” virheellisesti 
behavioristiseksi. Oppimisteorioissa tiedon rooli on korostunut tiedon hankinnan ja 
rakentamisen rinnalla, mutta tarvitaan lisäksi filosofista pohdintaa tiedon olemuk-
sesta. (Tuominen & Wihersaari 2006, 156–157.) 
Wengerin (1998) sosiaalisen oppimisen teoriassa oppiminen ei ole pelkästään tie-
don prosessointia, vaan myös yksilön identiteetin kehittymistä. Tiedonhankinnan hän 
kuvaa perinteisesti tiedon konstruktivistisen oppimiskäsityksen mukaisesti tiedon 
säilömisenä ihmisen mieleen. Oppiminen ei ole kuitenkaan pelkästään tiedonhan-
kinnan prosessi, vaan se on osallistumista jonkin yhteisön merkityksellisiin toimin-
toihin sekä kouluun ja sen yhteisöön sosiaalistumista. Tällaisia osallistumisproses-
seja ei ole riittävästi tutkittu (Hakkarainen 2000). 
2.3.2 Itsesäätöinen oppiminen
Aikaisemmin oppimisprosessiin vaikuttavina tekijöinä on pitkälti tutkittu yksilön 
ja ympäristön vaikutusta oppimiseen. Tämän jälkeen on tarkastelun kohteena ollut 
yksilön sisäiset prosessit, motivaatio, odotukset ja vaikuttamismahdollisuudet ja kä-
sitykset omasta pätevyydestään. Yksilön näkökulmasta oleellisia oppimisprosessin 
kannalta ovat itsesäätely ja itsemäärääminen. Itsesäätelyllä tarkoitetaan kognitioiden 
ja ponnistelujen säätelyä, mikä tapahtuu kognitiivisten, metakognitiivisten ja käyt-
täytymisen hallintastrategioiden avulla. (Ruohotie & Nieminen 2000; Zimmerman 
1989, 1995.) Itsesäätöistä oppimista on määritelty monin eri tavoin riippuen teoreet-
tisesta viitekehyksestä. Kaikissa määritelmissä korostuu kuitenkin perusajatus op-
pimisesta siten, että keskiössä on itse opiskelija, joka pystyy tunnistamaan ja vai-
kuttamaan erilaisissa ympäristöissä oppimista estäviin tai rajoittaviin tekijöihin 
(Zimmerman 2008). 
Oppimisstrategioita on joko pinta- ja syväsuuntautuneita. Pintasuuntautuneeseen 
strategiaan liittyy ulkoinen motivaatio, tenteistä selviytyminen, käsitys tiedosta ja 
oppimisesta on määrällinen, jolloin oppiminen on erillisten tietojen muistamista, 
yksityiskohtiin paneutumista. Oppimistyylinä on operaatioiden oppiminen, jolloin 
kokonaisuuden hahmottaminen vaikeutuu tuloksena pintatason ymmärtäminen ja 
ajattelun kehittymättömyys. Sitä vastoin syväsuuntautunut strategia on laadullista, 
missä oppiminen on todellisuutta koskevien käsitysten syventämistä, esityksen ajatus-
sisältöön keskittymistä ja oleellisena tekijänä sisäinen motivaatio. Opittava asia koe-
taan henkilökohtaisesti mielekkääksi. Oppimistyyli on joustava, jolloin pyrkimyksenä 
on ymmärtää kokonaisuus. Tuloksena on syvätason ymmärtäminen ja asian sijoitta-
minen asiayhteyksiin. Oleellista on ajattelutavan muuttuminen ja kriittinen ajattelu. 
(Ruohotie 1998, 81.) Käsittelen oppimisstrategioita syvemmin luvussa 5 Sosiaalinen 
oppimisympäristö ja orientaatiot. 
On kiistelty oppimistrategioiden pysyvydestä tai muuttumissta eri tilanteissa. 
Oppimisstrategioihin kuuluu tilannesidonnaisuus, jolloin ne liittyvät tiettyyn oppi-
mistilanteeseen ja tehtäviin (Ruohotie 1991,63.) Entwistle (1992) kuvaa pinta- ja sy-
väsuuntautumisen lisäksi menestymiseen pyrkivän strategian, mikä tarkoittaa toi-
mintatapaa, jossa sovelletaan pinta- ja syväprosessointia tilanteen mukaan. Lisäksi 
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oppimisstrategian valinta riippuu oppijan odotuksista, uskomuksista, arvoista ja op-
pimistavoitteista (Ruohotie & Nieminen 2000.) Yhtäläisesti Vermunt (1996) on pysy-
tellyt kaukana siitä näkemyksestä, että hänen käsityksensä oppimistyyleistä vaatisi 
suhteellisen pysyvää ominaisuutta. 
 Tehtävänmukaisen strategian lisäksi oppija voi käyttää tiettyä strategiaa tehtävän 
luonteesta riippumatta. Tietyn tyyppisiä tehtäviä kontrolloidaan strategioilla, mutta yli 
tehtävätyyppien yleistyneet yleisstrategiat ovat oppimistyylejä. (Leino & Leino 1988, 
50.) Entwistlen ja Petersonin (2004, 537) mukaan oppimistyylit ovat suhteellisen joh-
donmukaisia mieltymyksiä oppimisprosessien omaksumisessa huolimatta tehtävästä 
tai ongelmasta. Tämän mukaisesti monet tutkimukset ovat osoittaneet, että opiskeli-
joiden käsitykset tai oppimisen mentaaliset mallit ovat suhteellisen pysyviä (Busato, 
Prins, Elshout, & Hamaker 1998; Vermetten, Vermunt & Lodewijks 1999a; Morris & 
Meyer 2003; Edmunds & Richardson 2009). 
Biggsin (1985) metaoppimismallissa oppimisen strategiaa ja arviointia ohjaavat 
metakognitiot ovat oleellinen osa oppimista. Hänen mallissaan tietyt motiivit, oppi-
misstrategiat ja lähestymistavat kuuluvat yhteen. Pinta- ja syväsuuntautumisen li-
säksi kuvataan saavutussuuntautunut strategia. Pintasuuntautumiseen kuuluu mo-
tiivina välineellinen oppiminen, halu selvitä tentistä ja strategiana on ulkoa opettelu. 
Syväsuuntautuneessa strategiassa motiivina on oppimisen sisäistetty merkitys ja halu 
oppia, joten strategia kuvaa mielekästä oppimista.  Saavutussuuntautuneeseen stra-
tegiaan kuuluu motiivina kilpailu ja päteminen. Oppimisstrategia on tällöin hyvin or-
ganisoitu sisältäen muistiinpanot ja ajankäyttösuunnitelman. Banduran (1986) sosi-
aaliskognitiivisessa itsesäätelyteoriassa hän kuvaa tehokkuusodotuksia tavoitteita ja 
käyttäytymistä määräävinä tekijöinä.  Ne tarkoittavat yksilön vakuuttumista omista 
kyvyistään suoriutua tehtävästä ja yltää tavoitteeseensa. 
Nykyinen oppimiskäsitys on muuttunut ja edellyttää oppijalta aktiivisuutta suh-
teessa tietoon ja sen hankkimiseen. Passiivisuus_aktiivisuus-jaottelu tiedon ominai-
suuksina on selvästi oppijan vastuulla. Passiivisen näkökulman omaava yrittää pai-
naa asioita mieleen, mutta aktiivinen oppija käyttää tietoa. Johtaako aktiivinen vai 
passiivinen oppimisprosessi paremmin tietoon? Opettajan tehtävä ei ole aktivoida op-
pijaa tiedon hankintaan ja oppimiseen. Tieto on inhimillistä ja sen muodostuminen 
on yksilöstä itsestään lähtevää. Erityisesti aikuisen opiskelijan on etsittävä ja huoleh-
dittava omasta motivaatiostaan. Vaikka sisäinen motivaatio on parempi verrattuna 
ulkoiseen motivaation, niin molempia tarvitaan. Itsesäätöiseen oppimiseen, aktiivi-
suuteen kuuluu tiedollinen, filosofinen ulottuvuus sekä psykologinen, motivaatiou-
lottuvuus, jotka ovat hyvin yhdistettävissä parhaimman oppimistuloksen saavutta-
miseksi. Lisäksi oppimista voidaan tarkastella tiedon jaottelun suhteen kokemuksen 
kautta saatavana tietona ”a posteriori” tai kokemusta edeltävänä tietona ” a priori”. 
(Tuominen & Vihersaari 2006.)
Koulutuspoliittisten uudistusten ohella on kiinnitettävä huomiota ammattikor-
keakouluihin suhteessa tieto-oppiin. Opetuksessa ja oppimisessa korostuu yksilölli-
syys, aika asettaa rajoituksia, joten määrän sijasta korostuu laatu. Tulisikin korostaa 
osaamista, puhua oppijoista osaajina, joiden ammattitaitoa kehitetään. Yksilöllisyys 
tulee esiin tiedon inhimillisyyden lisäksi itsesäätöisenä tapahtumana. Suoranta (1994) 
toteaakin kasvatuksen olevan itsekasvatusta, jossa perinteisen toteamuksen mukaan 
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kasvattajan tehtävä on kasvamaan saattamista. Itsestä lähtevä omaehtoinen sivistys 
sisältää itsekasvatuksen ajatuksen ohella elämänikäisen kasvatuksen, mikä tarkoittaa 
luopumista valmiiksi tulemisen ajatuksesta. (Tuominen & Wihersaari 2006, 165–167.)
Elinikäistä oppimista on korostettu erityisesti aikuis- ja ammattikasvatuksessa. 
Ihminen on oppiva olento, oppiminen ei pääty perusopetuksen tai toisen asteen kou-
lutuksen päätyttyä, vaan oppimista tapahtuu aikuisiässä ja juuri työelämässä kai-
ken aikaa. Mutta tässä on ristiriita: jatkuvan oppimisen korostamisessa piilee ajatus, 
että ihminen ei ole koskaan valmis eikä ”oppinut.” Vaikka yksilö opiskelee jatkuvasti, 
hän on aina oppija. Siirtymistä osaajaksi ei tapahdu eli tilanne on staattinen oppimi-
sen suhteen. Täten oppimisesta on siirryttävä korostamaan osaamista. (Tuominen & 
Wihersaari 2006, 169–171.)
Elinikäisessä oppimisesta puhuttaessa muutos oppimisen suhteen on korostunut 
puhuttaessa oppimisen sijaan osaamisesta. Tällöin korostetaan dynaamisuutta ja ak-
tiivisuutta opiskelijan näkökulmasta, hän etenee opinnoissaan, hän ei ole elinikäi-
sesti oppija, hänestä tulee osaaja ja ammattilainen. Elinikäiseen oppimiseen liittyy 
osaamisen kasvu. Tällöin dynaamisuus tulee esille ja elinikäinen oppiminen ei ole 
yläkäsite, vaan sitä voidaan kuvata jatkumona oppimisen muuttuessa osaamiseksi – 
osaamisen yhteiskunnaksi. (Tuominen & Wihersaari 2006, 172–173.)
2.3.3 Oppimisen sosiaalinen luonne
Oppiminen on yhteisöön sosiaalistumista, kuten Etienne Wenger (1998) kuvaa teo-
riaa oppimisesta osallistumisprosessina, jolloin asiantuntijuuus ja osaamisen siir-
tyvät tiiviiden epävirallisten käytännön yhteisöjen (community of practice) avulla. 
Oppimisen sosiaalisuus tulee esille tiedonmuodostuksen prosessissa, joka on aina 
vuorovaikutuksen tulosta. Vaikka oppija on yksilö, hän on vuorovaikutuksessa jon-
kin kanssa, mikä korostaa yhteisöllisyyttä ja organisaation merkitystä. Juuri relatio-
naalinen tiedonkäsitys, jossa tieto ymmärretään eri jäsenten kohtaamisen kautta, 
on perusta ammattikasvatukselle. 1990-luvun koulutuspoliittinen muutos on tuonut 
ammattikorkeakoulutukselle sekä ammatillisen, käytäntöön kokemukseen perustu-
van että yleissivistävän, teoreettisen opetuksen tarjonnan. (Tuominen & Wihersaari 
2006, 176–178.) Tiedon ymmärtäminen käytäntöön sopivana, tuottavana ja sovellet-
tavana tietona antaa uudenlaista näkemystä kasvatusajatteluun kasvatusta hallitse-
van teoreettisen tiedon rinnalle (Tuominen & Wihersaari 2006, 208).
Itseohjatun oppimisen myötä on otettu esille oppimiskumppanuus, jossa tarkas-
tellaan opettajan ja oppijan tehtäviä. Tämä pohjautuu näkemykseen opettajan teh-
tävästä uuden tiedon luojana yhteistyössä oppijoiden kanssa, eikä ainoastaan tiedon 
jakajana toimimista. Tällöin painottuvat opettajan ja oppijan oppimiskumppanuus ja 
tasavertaisuus sekä oppimisessa vapaus ja sosiaalinen vuorovaikutus. Opettaja huo-
lehtii oppimismyönteisestä ilmapiiristä rohkaisemalla, kannustamalla ja oppimispyr-
kimysten uudelleen suuntaamisella. Tietorakenteiden hallinnan lisäksi korostuvat 
sosiaalisten taitojen huomioiminen ja oppijoiden metakognitiivisten taitojen kehit-
täminen. Tämä sisältää opiskelijoiden ennakkokäsitysten, tietoisuuden ja oppimisen 
metatasojen huomioimisen.  (Väisäsen 2000.)
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Oppimisessa on perinteisesti korostettu sen yhteisöllisyyttä ja sosiaalista luon-
netta. On käytetty käsitettä ”oppiva organisaatio.” Kuitenkin tieto-opillisesti se johtaa 
harhaan, kuten Suoranta (1994) toteaa oppimisen olevan aina yksilöllinen kokemus, 
joka koskettaa oppimisena, kasvuna ja sivistyksenä vain yksilön omaa kokemusta. 
Kasvatustieteessä oppiminen on persoonallinen prosessi ja tiedon määritelmän mu-
kaan yksilöllinen ja inhimillinen. Voiko organisaatiota kuvailla inhimilliseksi, per-
soonaksi, yksilöksi ja subjektiksi? Miten se ylipäätään voisi oppia? Yhteisöllisyys luo 
puitteet ja ympäristön oppimiselle. Yksilöiden yhteistyö ja puitteet organisaatiossa 
voivat auttaa yksilöiden oppimista, jolloin eri yksilöt oppivat, mutta varsinaisesti or-
ganisaatio ei opi. (Tuominen & Wihersaari 2006, 173–174.)
Muutos ajattelussa oppimisen suhteen korostaa yksilöllisyyttä. Tämä on yhtey-
dessä opiskelijan itseohjautuvuuteen. Yhteisössä voi olla yhteisesti sovittuja arvoja, 
joita jokainen pyrkii noudattamaan ja tietty kulttuuri, mutta se ei voi olla ymmärtä-
vä persoona. Yhteisö on tietoinen organisaatiokulttuuristaan, jolloin ihmiskäsitys 
tukee itseohjautuvuutta, autonomisuutta ja jatkuvaa oppimista (Manka 2000, 79) ja 
voidaan puhua yksilöiden kyvystä kehittää systeemistä kokonaisuutta (Vesala 2001). 
(Tuominen & Wihersaari 2006, 174.)
2.3.4 Tunneperäiset näkökohdat oppimisessa
Oppimisen riippuu tunteista ja asenteista. Se edellyttää, että oppija todella haluaa 
oppia jonkin asian. Syvällinen oppiminen edellyttää tiedollista motivaatiota tietää 
miten asiat ovat, mikä on enemmän kuin halu omaksua informaatiota. Motivaation 
merkitys on korostuneena oppimisen pitkäaikaisuudessa ja monivaiheisuudessa. 
Todellisuuteen suuntautumistapa muuttuu, jolloin opiskelijan on oleellista ymmär-
tää opittavien asioiden mielekkyys. Älyllinen kehitys edellyttää tunteiden kehitystä 
ja oikealla tavalla suuntautunut tunne on älyllisen kehityksen edellytys. (Puolimatka 
2004, 126–127.)
Scheffler (1991) jaottelee tiedolliseen prosessiin vaikuttavat tunteet kriittistä poh-
dintaa koskeviksi ja kognitiivisiksi tunteiksi. Kriittistä pohdintaa koskevat jakautu-
vat vielä järkiperäisiin ja havainnointia ohjaaviin tunteisiin ja teoreettiseen mieli-
kuvitukseen. Järkiperäiset tunteet ovat älyllisten hyveiden ja järkiperäisen luonteen 
perusta ja pohjana tottumuksille ja toimintataipumuksille. Ne edistävät perustelujen 
huomioonottamista. Havainnointia ohjaavat tunteet vaikuttavat ympärillämme ole-
van todellisuuden näkemiseen ja helpottavat orientoitumaan ympäristöömme. Tunteet 
liittyvät teoreettiseen mielikuvitukseen, jolloin voidaan tehdä teoreettisia löytöjä, ja 
hahmottaa tosiasiat uudessa valossa.
Opiskelijan itseohjautuvuuteen kuuluu kasvaminen vastuullisuuteen ja vapauteen, 
johon kuluu vapaus ottaa tai jättää. Opetuksen tulee edistää vastuullisuutta ja kun-
nioittaa yksilön oikeuksia ja velvollisuuksia. Itse kantaa ottamisen ja vastuuntunnon 
oletetaan kasvavan iän myötä, joten on selvää, että ammattikasvatuksessa yksilöihin 
on suhtauduttava vapaina, itsenäiseen pohdintaan kykenevinä ihmisinä. Aikuinen 
on luonut omaa arvomaailmaansa ja pohtinut eettisiä kysymyksiä, jolloin ammatti-
kasvattajan on tärkeää sitoutua kasvatuksen hyviin arvoihin ja edistää kriittisyyttä. 
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(Tuominen & Wihersaari 2006, 262, 283.) Täten voidaankin puhua mieluummin läpi 
elämän jatkuvasta eettisestä kasvusta kuin kasvatuksesta. 
Schillerin mukaan eettisen kasvatuksen keskeinen käsite on vapaus, juuri esteet-
tisen kasvatuksen kautta yksilö voi vapautua täyteen ihmisyyteen, kykyyn hallita it-
seään. Yksilön aktiivisuus tulee esille siinä, että ihminen on vapaa muokkaamaan 
maailmaa, eikä se ole vain passiivisen omaksumisen kohde. (Tuominen & Wihersaari 
2006, 196.) 
Eettisen kasvun tarve on oleellista nykyisessä ammattikasvatuksessa, koska yksi-
lön itseohjautuvuutta, yksilöllisyyttä ja itsemääräämisoikeutta painotetaan. Voidaan 
ajatella kuitenkin moraalisen toiminnan päämäärän ilmeneminen sitoutumisena so-
siaaliseen ryhmään, jossa opettaja antaa tietoa kulttuuriperinnöstä luomalla samalla 
opiskelijalle tunteen persoonallisesta identiteetistä. (Tuominen & Wihersaari 2006, 
272, 277.) 
2 .4.  I T S E O H JAU T U V U U D E N TO T E U T U M I N E N KO U LU T U K S E SSA
2.4.1 Itseohjautuvuutta edistävät tekijät ja mittaaminen
Itseohjautuvuutta edistävät osallistavat tekniikat ja menetelmät sekä sellaiset ope-
tuskokonaisuudet, joissa korostuu osallistumisen mahdollisuus. Itseohjautuvuus 
edellyttää vastavuoroisuutta ja vuorovaikutuksellista suhdetta. (Pasanen 2001.) 
Lisäksi se edellyttää opettajalta tai tutorilta opiskelijoiden motivointia käytettäes-
sä opiskelijakeskeistä lähestymistapaa opettamisessa ja oppimisessa (Regan 2003), 
vaikkakin motivaation on perinteisesti nähty kuuluvan opiskelijan itsensä vastuulle 
(Entwistle 1998). Hyvät itseohjautuvuustaidot eivät takaa autonomian toteutumista, 
vaan tarvitaan lisäksi motivaatiota niiden käyttöön (Koro 2004). 
Itseohjattu oppiminen on oleellista hoitotyön koulutuksessa auttamaan hoitajia koh-
taamaan terveydenhuollon ympäristössä esiintyviä haasteita. Hoitotyön kouluttajilla 
on tärkeää rooli suhteessa opiskelijoihin näiden taitojen saavuttamisessa. Hoitajilla, 
jotka eivät kykene ohjaamaan omaa oppimistaan, ei ole tarpeellisia taitoja kohdata 
terveydenhuollon haasteita. Itseohjautuvuudella on monia etuja, kuten lisääntynyt 
valinnanvara, itseluottamus, autonomia, motivaatio ja elinikäisen oppimisen taitojen 
kehittyminen (O’Shea 2003.) 
Lisäksi yhä lisääntyvät monimutkaiset tarpeet ja laajentuneet roolit hoitotyössä 
vaativat hoitajilta kriittistä ajattelua ja itseohjautuvuutta. Ongelmaperustainen oppi-
minen (PBL) on havaittu hoitotyön opiskelijoiden itseohjautuvan oppimisen ja kriit-
tisen ajattelun helpottamisen menetelmäksi. Itseohjatun oppimisen kyvyssä havait-
tiin merkittävää lisääntymistä PBL kurssin toteutuksen jälkeen (p=.003). Tästä voitiin 
päätellä, että PBL menetelmänä ja filosofiana on tehokas lähestymistapa lisäämään 
syväsuuntautunutta asennetta oppimiseen ja parantamaan hoitotyön opiskelijoiden 
itseohjautuvuus kykyä ja sen käytön myötä myös ammatillista suoritusta. (Mohamed 
Ali & El Sebai 2010.)
Samoin havaittiin kiinalaisessa hoitotyön opiskelijoiden tutkimuksessa (Yuan, 
Williams, Fang & Pang 2012), että ongelmaperustaista menetelmää käyttäneet tai 
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pienryhmissä työskentelyä omaavilla oli korkeampi itseohjautuvuusvalmius kuin il-
man näitä kokemuksia olevilla. Kaiken kaikiaan yli puolella (62,3 %) opiskelijoista 
oli korkea itseohjautuvuusvalmius. Samoin vanhemmilla opiskelijoilla oli korkeampi 
itseohjautuvuusvalmius kuin nuoremmilla opiskelijoilla, mikä osoittaa itseohjautu-
vuusvalmiuden kehittymisen prosessiluonteisuuden. Kuitenkaan eroa ei ollut nais- 
tai miespuolisten opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmiuden välillä. 
On kehitetty viisi mittaria, jotka mittaavat suoraan itseohjattua oppimista. Nämä 
ovat Guglielminon (1977) kehittämä itseohjatun oppimisen valmius mittari, Dengin 
(1995) kiinalainen versio Guglielminon (1977) mittarista, Ho’n (1998) kehittämä ver-
sio mittaamaan itseohjatun oppimisen kykyä, Fisher, King & Taguen (2001) sen val-
miutta, Williamsonin (2007) itseohjatun oppimisen itsearviointimittari sekä Chengin 
ym. (2010) itseohjatun oppimisen mittari. Tässä tutkimuksessa käytettiin hoitotyön 
opiskelijoille Chengin ym. (2010) mittaria (Self-Directed Learning Instrument (SDLI) 
for Nursing Students). Edellä mainittuihin mittareihin sisältyvät seuraavat kompo-
nentit: tehokas oppiminen, oppimismotivaatio, aktiivinen oppiminen, itsenäinen op-
piminen, luova oppiminen, itsehallinto, halu oppimiseen, itsekontrolli, arviointi ja 
vuorovaikutustaidot. 
2.4.2 Itseohjautuvuuden esteet
Itseohjautuvuuden esteinä voivat olla riittämätön opettajan ja opiskelijan valmentau-
tuminen sekä riittämätön opiskelijan mieltymysten ja oppimistyylien huomioiminen 
(Lewett-Jones 2005). Lisäksi tulee ottaa huomioon ympäristö ja sen tarjoamat mah-
dollisuudet, jossa itseohjautuvuutta voidaan edistää (Koro 2004; Lewett-Jones 2005). 
Työympäristöissä Siltala (2004) toteaa ihmisen autonomiaa rajoittavina työelämän 
muutokset, verkottumisen ja tietointensiivisen työskentelyn, jossa työn hallinnan 
tunne on kadotettu. Olosuhteiden muuttamisesta on siirrytty itsen muuttamiseen ja 
sopeutumiseen. Aikaisemmissa tutkimuksissa on osoitettu parannusta taitojen ke-
hittymisessä itseohjatun muutoksen avulla, mutta on epäselvää, ovatko opiskelijat 
tietoisia omasta muutoksestaan. Tietoisuus muutoksesta toimii yhdistävänä tekijänä 
itseohjautuvan muutoksen ja oppimisen välillä. (Rhee 2003.)
Lunyk-Child, Crooks, Ellis, Ofosu, O’Mara & Rideaout (2001) toteavat, että jotkut 
opettajat epäilivät kykyjään toteuttaa itseohjautuvaa oppimista tehokkaasti ja tunnisti-
vat itseohjautuvaan oppimiseen liittyvän kehittymisen tarpeen. Samoin Hewitt-Taylor 
(2001) toteaa, että valmistautuminen ja itseohjautuvan oppimisen toteuttaminen oli 
ongelmallista, mikä saattaa olla yhteydessä itseohjautuvan oppimisen yhdenmukai-
sen määritelmän puuttumiseen. 
Itseohjautuvuuden esteinä on huonosti määritelty käsite, vaikka yksimielisyys val-
litsee kuitenkin sen perustumisesta aikuiskasvatuksen periaatteisiin. Käsitteen ym-
märtämiseen liittyy kahtiajako opiskelijoiden ja opettajien välillä, ja sen tarkka mää-
rittely oli molemmille osapuolille vaikeaa (Hewitt-Taylor 2001; O’Shea 2003). Kaikki 
opiskelijat eivät ole itseohjautuvia, täysi-ikäiset ovat itseohjautuvampia kuin suoraan 
koulusta tulevat sairaanhoidon opiskelijat (O’Shea 2003).
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2.4.3 Itseohjautuvuuden tukeminen
Opiskelijakeskeiset lähestymistavat oppimiseen, kuten itseohjattu oppiminen, 
haastavat perinteisen opettajan roolin. Opettaja nähdään oppimisen helpottajana 
(Whitehouse, O’Neill & Dornan 2002), hän ei ole enää keskeinen hahmo opettamis- 
ja oppimisprosessissa vaan opiskelija. Ihanteellisinta olisi, jos opettaja on sekä ope-
tettavan aihealueen ja oppimisen helpottamisen asiantuntija (Dolmans, Gijselaers, 
Moust De Grave, Wolfhagen & Van Der Vleuten 2002). Hoitotyön koulutukselle täs-
tä seuraa, että oman erikoisalan kehittämisen lisäksi tulee taata, että opettamiseen 
osallistuvien on ymmärrettävä, miten yksilöt oppivat. Itseohjautuvuuden helpotta-
miseksi opettajan tulee auttaa opiskelijaa oppimaan se, miten opitaan. (O’Shea 2003.) 
Itse asiassa Kell ja Van Deursen (2002) väittävät, että kouluttajien vastuulla on taata, 
että opiskelijat hankkivat itseohjautuvuustaitoja, jotka ovat siirrettävissä koulutuk-
sesta työelämän tilanteisiin. 
Tutkiessaan opettajien ja opiskelijoiden käsityksiä itseohjautuvasta oppimisesta 
Lunyk-Child ym. (2001) havaitsivat, että opiskelijat käyvät läpi muutoksen, joka al-
kaa negatiivisin tuntein, pettymyksin, mutta päättyy luottavaisuuteen ja itseohjau-
tuvuustaitoihin. Tämän muutoksen aikana opettajien vastuulla on huolehtia opiske-
lijoiden tuesta. Hoitotyön kouluttajien tulee arvioida opiskelijoiden oppimistyylit ja 
mieltymykset päättääkseen itseohjautuvan oppimisen sopivuudesta. Se on ainoas-
taan yksi opetusmenetelmä käytettäväksi vastaamaan opiskelijoiden oppimistarpei-
siin. (O’Shea 2003.) 
On tarkasteltu opettajan käyttäytymistä opiskelijoiden itsenäisyyttä lisäävänä ja 
estävänä tekijänä.  Tulokset korostavat opettajan roolin aktiivista ja empaattista luon-
netta opiskelijoiden itsenäisyyden tukemisessa ja osoittavat, että itsenäisyyden tuke-
minen ei ole ainoastaan tärkeää nuorille vaan myös lapsille. Määriteltäessä erilaisia 
opettajien itsenäisyyteen pyrkivien toimintojen tärkeyttä on huomattu, että vaihto-
ehtojen järjestämistä ei tulisi aina pitää tärkeimpänä itsenäisyyden tuen osoittime-
na. (Assor, Kaplan & Roth 2002.) Kuitenkin kun opettaja haluaa opiskelijan arvioivan 
itseään ja suunnittelemaan opiskeluaan, opettajien tulee rohkaistua antamaan apua, 
ohjeita ja tulevaisuudenodotuksia opiskelijan itsenäisyyttä tukevalla tavalla (Sierens, 
Vansteenkiste, Goossens, Soenens & Dochy 2009). 
Pintrich (1995) on esittänyt viisi tekijää oppijan itsesäätelyn kehittämiseksi. Ensiksi 
oppijan tulee olla tietoinen omasta toiminnastaan, motivaatiosta ja kognitiosta pa-
remmin ja toiseksi hänen tulee omaksua myönteisiä motivationaalisia uskomuksia. 
Kolmantena on oleellista, että opettaja antaa opiskelijoille itsesäätelymalleja ja neljän-
tenä tekijänä tilaisuuksia harjoitella eri oppimisstrategioiden soveltamista. Viidentenä 
tekijänä oppimistehtäviä tehtäessä on tarkoituksenmukaista, että opiskelija voi har-
joittaa monipuolista itsesäätelyä ja että se on lisäksi tarpeellista. 
Opiskelijan itsesäätelyvalmiuksia on kehitetty kouluksen sisältöä kehittämällä. 
Seinäjoen ammattikorkeakoulussa sosiaali- ja terveysalan yksikössä toteutui vuosina 
2006–2007 kehittämishanke, jonka tarkoituksena oli työterveyshuollon erikoistumis-
opintojen sisällöllinen ja menetelmällinen kehittäminen (Kyrönlahti, Kuoppamäki & 
Tolonen 2009.) Tavoitteena oli tukea opiskelijan itsesäätelyvalmiuksien kehittämistä 
ja edistää metakognitiivisia taitoja. Itsesäätelyvalmiyuksien kehittymiseen vaikut-
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ti opettajatutorin ja työelämäohjaajan kanssa käyty keskustelu siitä, mitä oppija tie-
tää ja mitä ei vielä tiedä antaen mahdollisuuden realistisiin tavoitteisiin, osaamisen 
kehittämiseen ja vastuun ottamiseen oppimisestaan.  Kehittämishankkeen tulokset 
osoittivat, että oppijoiden oppimismenetelmiin kuului itsereflektio ja tilanteeseen so-
piva oppimisstrategia. Opiskelijat käyttivät omien toimintatapojen kriittistä pohdintaa, 
kirjoittamista, keskustelua, lukemista, kertaamista ja havainnointia. Eri menetelmät 
valittiin tilanteen mukaan. Monien oppimisympäristöjen samanaikainen käyttö edisti 
oppimista. Ammattiosaamisen tavoitteet saavutettiin ammattipersoonan, itsereflekti-
on ja laaja-alaisen ajattelun kehittymisenä. Lopuksi todettiin, että henkilökohtainen 
opiskelusuunnitelma auttaa tunnistamaan oppijan ammatillisen osaamisen tason. 
Hoitotyön opiskelijoiden korkealla itseohjautuvuusvalmiudella, jopa 77 % hoito-
työn opiskelijoista, ja sen johdonmukaisella oppimistyylillä todettiin olevan positiivi-
nen vaikutus heidän koulutukseensa ja työllistymisen jälkeiseen jatkokoulutukseen. 
Lisäksi tuloksena oli, että itsehallinnan, opiskeluhalukkuuden, itsekontrollin ja it-
seohjautuvuusvalmiuden keskiarvot eivät vaihdelleet tutkittujen muuttujien kanssa, 
joten tuloksena oli, että itseohjautuvuusvalmiuden tasolla ja oppimistyyleillä ei ollut 
yhteyttä. (El-Gilany & Abusaad 2013.)
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3 Sairaanhoitajaopiskelijan 
ammatillinen kasvu ja hoitotyön 
koulutusohjelma 
Ammattikorkeakoululaki (351/2003) määrittää ammattikorkeakoulun tehtäväksi 
korkeakoulutuksen antamisen ammatillisiin asiantuntijatehtäviin. Tämä tarkoittaa 
sellaisten ammatillisten asiantuntijoiden kouluttamista, jotka hallitsevat teoriaa ja 
käytäntöä sopivassa suhteessa. Työelämän muutokset, teknologian ja tiedon tuotan-
non kasvu on johtanut korkeakoulutuksen kasvuun. Yhteiskunnan ja korkeakoulu-
tuksen muutokset ovat johtaneet laajentuneeseen kansainväliseen korkeakoulupe-
dagogiikan kehittämiseen. Oppimisen tutkimus on antanut uutta tietoa oppimisesta, 
ja tieteelliset käsitykset oppimisesta ovat muuttuneet. Tiedon jakamisen lisäksi on 
oleellista tukea oppijan tiedon konstruointiprosessia. Korkeasti koulutetun työvoi-
man tarve on lisääntynyt ja korkeakoulutus on massoittunut. Tämän vuoksi peda-
gogiikan uudistaminen on oleellista (Tynjälä 2008a.) Opiskelijalle ei riitä tietojen ja 
taitojen oppiminen, vaan mielekkäästi toimimisen oppiminen muuttuvassa maail-
massa viitaten elinikäiseen oppimiseen. (Rauste-von Wright & von Wright 1994.) Itse 
asiassa perinteiset koulutuskäytännöt eivät välttämättä ole tarkoituksenmukaisia 
työelämäkompetenssien kehittämisen näkökulmasta. (Tynjälä, Slotte, Nieminen, 
Lonka & Olkinuora 2006). 
Tässä luvussa kuvaan ensin asiantuntijuuden käsitettä ja sairaanhoitajan kas-
vuprosessia asiantuntijuuteen. Asiantuntijana kehittymistä kuvaan kompetenssi tai 
kvalifikaatio -käsitteiden avulla. Ammatillinen kasvu ja kehitys -alaluvussa aloitan 
ammattitaito -käsitteen määrittelyllä ja sen sisällön kuvaamisella. Seuraavaksi käsit-
telen ammatillista osaamista sairaanhoitajan ammatissa ja siinä tarvittavia tiedollisia 
ja taidollisia perusvalmiuksia. Itseohjautuvuus on tärkeä elementti asiantuntijuuden 
kehittymisessä ja elinikäisessä oppimisessa, joka on ollut yksi keskeisistä uudistuksen 
kohteista korkeakoulujen toiminnassa.  Lopuksi kuvaan hoitotyön koulutusohjelman 
tavoitteita ja sairaanhoitajan tutkinnon sisältöä ja rakennetta. 
3.1 A S I A N T U N T I J U U D E N O SAT E K I JÄT
 Asiantuntijuus on käsitteenä monimuotoinen, ja joka voidaan määritellä monin ta-
voin ja eri näkökulmista. Kasvatustieteessä sitä tarkastellaan usein kehittymisen ja 
kasvun näkökulmista. Bereiterin ja Scardamalian (1993, 66) mukaan asiantuntijuus 
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kehittyy yksilön itselleen asettamien ongelmien ja ongelmaratkaisutaitojen kehit-
tyessä. Terveysalalla asiantuntijuus ei ole ainoastaan saavutettu olotila, vaan vaatii 
jatkuvaa työskentelyä asiantuntijuuden kehittämiseksi (Benner 2005).
Noviisista ekspertiksi malli (Benner 1984; Dreyfus & Dreyfus 1986) on kuvaus 
sairaanhoitajan asiantuntijuuteen kasvuprosessista viiden vaiheen kautta: aloitteli-
ja, edistynyt aloittelija, pätevä, taitava ja asiantuntija. Asiantuntijuus kuvastuu har-
jaantuneena tietämykseen tukeutumisena käytännön hoitotyössä. Sairaanhoitaja osaa 
tällöin varautua mahdollisia ongelmia varten. Toiminta on joustavaa huomioiden po-
tilaan ja perheen tarpeet. Lisäksi toiminta on moraalista, yksilöiden arvokkuutta kun-
nioittavaa. Meretoja (2003) on kehittänyt Bennerin mallin pohjalta urakehitysmallin, 
joka kuvaa sairaanhoitajan hoitotyön osaamista viidellä tasolla. Tämä malli koostuu 
tasokuvauksista, perehtyvän sairaanhoitajan tasosta se etenee suoriutuvan, pätevän 
ja taitavan kautta asiantuntijatasolle. Hoitotyössä osaamista arvioidaan eri tasoille 
laadittujen arviointikriteerien avulla. 
Asiantuntijuutta voidaan määritellä yksilöllisenä ominaisuutena tai laajemman 
joukon toimintana. Yksilöllisenä ominaisuutena se käsittää taitavan suorituksen, työtä 
koskevan tiedon ja perusteellisen koulutuksen. Laajemman joukon toimintana asian-
tuntijuuteen sisältyy työyhteisön kulttuurinen vuorovaikutus ja yhteistoiminnallinen 
oppiminen. Se voi olla myös toimintatapa, jossa on oleellista jatkuva itsereflektio ja 
oppiminen eri tilanteissa. (Bereiter & Scardamalia 1993, 21–22, 26–33, 119–120.) 
Asiantuntijuutta voidaan tarkastella eri tutkimustraditioiden ja käsitteiden kautta. 
Pääalueina asiantuntijuustutkimuksessa ovat olleet kognitiivinen eli mielensisäinen 
näkökulma, osallistumisnäkökulma tiettyyn kulttuuriin osallistumisena ja luomis-
näkökulma uuden tiedon luomisen prosessina. Eri näkökulmat täydentävät toisiaan 
kuvatessaan asiantuntijuutta. (Hakkarainen, Palonen & Paavola 2002.)
Kognitiivista asiantuntijuutta Tynjälä (2004) tarkastelee eri asiantuntija-analyysei-
hin (Bereiter & Scardamalia 1993; Eteläpelto & Light 1999; Bereiter 2002) perustuen 
formaalina, teoreettisena tietona, kokemuksellisena, käytännöllisenä tietona ja itsesää-
telytietona. (ks. myös Tynjälä 2008a.) Teoreettiseen tietoon kuuluu eri ammattialoilla 
tietty perustieto, joita käsitellään peruskursseilla sekä käsitteellinen tieto, mikä tar-
koittaa erilaisia teorioita ja käsitteellisiä malleja. Tällainen tieto on eksplisiittistä tie-
toa, jota esiintyy oppikirjoissa, luennoilla ja keskusteluissa. Asiantuntijuuteen kuuluu 
käytännöllinen eli proseduaalinen tieto, ”know-how”, joka syntyy kokemuksen kaut-
ta ja kuvataan osaamisena tai taitona. Keskeistä eksperttiyden aluetta on hiljainen, 
äänetön tieto (Bereiter & Scardamalia 1993), joka on implisiittistä ja vaikea ilmaista 
sanoina. Lisäksi asiantuntijuuteen liittyy itsesäätelytieto, mikä käsittää metakogni-
tion ja rekflektiivisen tiedon, joita tarvitaan erityisesti uusia ongelmia kohdattaessa. 
Edellä sanottua voidaan konkretisoida esimerkiksi opettajan ammatin asiantunti-
jatiedon kehittymisen avulla seuraavasti. Opettajan asiantuntijuudessa formaali tieto 
pitää sisällään opetettavaan aiheeseen liittyvän substanssitiedon ja kasvatustieteelli-
sen tiedon, ja pedagogiikan lisäksi viestintään ja ammattieettisiin ohjeisiin liittyvää 
tietämystä. Oleellista on asiantuntijuuden kannalta substanssitiedon ja pedagogisen 
tiedon integroituminen sisältötiedoksi. Se muodostuu muodollisen koulutuksen ja 
opetuskokemuksen kautta (van Driel, Verloop & Vos 1998), ja liittyy täten kokemuk-
selliseen tietoon. (Tynjälä 2004.) Hoitotyön opiskelijan asiantuntijuuteen sovellettuna 
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formaali tieto käsittää hoitotyön koulutusohjelman opetussuunnitelmaan sisältyvän 
teoreettisen tiedon omaksumisen, jossa tavoitteena ovat laajat perustiedot ja taidot 
hallitseva hoitotyön asiantuntija. 
Käytännöllinen tieto on kokemuksellista, informaalia tietoa, jota opitaan kokemuk-
sen kautta. Bereiterin (2002) mukaan informaalia tietoa ovat episodinen eli tapahtumiin 
perustuva tieto ja impressionistinen eli vaikutelmatieto. Käytännöllistä tietoa omak-
sutaan ja saadaan opiskelijan näkökulmasta 75 opintopisteen ammattitaitoa edistävän 
harjoittelun aikana. Tällöin opiskelija perehtyy käytännössä hoitotyön eri konteksteis-
sa oman ammattialansa keskeisiin työtehtäviin ja toimenpiteisiin ja oppii soveltamaan 
tietojaan ja taitojaan kliinisessä hoitotyössä. Työelämävalmiuksia kuvaavasta viides-
tä kompetenssista erityisesti eettinen osaaminen ja työyhteisöosaaminen sisältävät 
ammattietiikkaa ja sosiaalisia taitoja kuvaava osaamista. Koulutusohjelmakohtaisissa 
erityisosaamista kuvaavista kompetensseista kliininen osaaminen ja ohjaus- ja ope-
tusosaaminen ilmentävät käytännöllisen, kokemuksellisen tiedon osaamista. 
Itsesäätelytiedossa korostuu metakognitiivisten taitojen ja reflektiivisyyden merki-
tys. Tämä tiedonlaji sisältää omaan tietämiseen ja toimintaan liittyviä tietoja ja taitoja, 
kuten omien vahvuuksien ja heikkouksien tuntemusta sekä oman toiminnan kriittis-
tä tarkastelua. Tähän alueeseen ei monessakaan koulutuksessa ole kiinnitetty riittä-
västi huomiota tai ollessaan irrallisena opintojaksona koulutuksen alussa siitä ei ole 
todettu olevan hyötyä. (Tynjälä 2008a.) Tässä tutkimuksessa opiskelijoiden opetus-
suunnitelmassa tällaisena erillisenä opintojaksona orientoivat opinnot sijoittuivat en-
simmäiselle lukukaudelle. Kuitenkin itsesäätelytieto on oman toiminnan ohjaamisen 
ja reflektiivisyyden kautta tärkeä elementti itseohjautuvuudessa ja asiantuntijuuden 
kehittymisessä. Itsesäätelytietoon ja itseohjautuvuuteen liittyy työelämävalmiuksia 
kuvaavana kompetenssina oppimisen taidot, koska sen tavoitteena on, että opiskelija 
osaa tarkkailla, arvioida ja kehittää osaamistaaan ja oppimistapojaan, hankkia tietoa 
ja arvioida sitä kriittisesti. 
Edellä olevat eksperttiyden osa-alueet eivät ole erillisiä korkeatasoisessa asian-
tuntemuksessa, vaan ne ovat integroituneet toisiinsa. Asiantuntijan toiminta on jous-
tavaa ja hänen tietonsa, taitonsa ja toiminnan ohjauksensa ovat toisiinsa liittyneinä. 
Kuitenkin perinteisessä koulutusmallissa ne ovat olleet erillään, kuten teoreettisen 
tiedon painottuminen ensimmäisiin vuosiin ja harjoittelun sijoittuminen opiskelun 
loppuun. (Tynjälä 2008a.) Tässä tutkimuksessa mukana olleiden opiskelijoiden ope-
tussuunnitelmassa jokaisena lukuvuonna oli teoreettisten opintojen lomassa ammat-
titaitoa edistävät harjoittelujaksot eli teoreettinen ja käytännöllinen tieto limittyivät. 
Teoreettiset opinnot sijoittuivat pääsääntöisesti ennen kutakin harjoittelujaksoa ja 
liittyivät kunkin lukukauden omaan hoitotyön alueeseen, esimerkiksi operatiiviseen 
hoitotyöhön. Se, että yhdistyvätkö ne oppijan ajatuksissa ja toiminnassa, on eri asia 
kuin että ne rakenteina limittyvät. Itse asiassa mitä korkeampitasoisesta asiantunti-
juudesta on kyse, sitä tiiviimmin asiantuntijuuden komponentit ovat yhdistyneet toi-
siinsa (Bereiter 2002).  
Koulutuksen kannalta oleellinen kysymys on näiden osa-alueiden integroiminen, 
josta Tynjälä (2008a; b) käyttää termiä integratiivinen pedagogiikka. Tämä tarkoittaa, 
että samalla opintojaksolla kaikki asiantuntijuuden elementit ovat mukana. Tämä on 
tarkoituksenmukaista, kun tiedostetaan korkeakouluopetuksessa, että asiantunti-
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juuden kehittäminen vaatii näiden yhdistämistä. Teoriaa tarkastellaan kokemuksen 
kautta ja kokemusta teorian kautta ja näitä reflektoidaan omassa toiminnassa. Täten 
itsesäätelytieto kehittyy. Bereiterin ja Scardamalian mukaan (1993, 66) asiantuntijuus 
kehittyy ongelmanratkaisussa, kun teoreettinen tieto muuntuu informaaliksi tiedoksi 
ja taidoksi, kun sitä käytetään käytännön ongelmien ratkaisuun. 
Samoin oppilaan syvällisessä tiedonmuodostuksessa on oleellista eri tiedonlajien 
yhdistyminen. Haapasalo (1994, 51–61) toteaa pysyvän oppimisen olevan mahdollista 
vain siinä tapauksessa, että konseptuaalinen eli käsitteellinen tieto ja proseduraalinen 
tieto yhdistyvät ja tukevat toisiaan. Hänen mukaansa konseptuaalista tietoa ei tule 
tarkastella irrallaan muusta yhteydestä vaan ymmärtää dynaamisuus ja osien riippu-
vuus ja käsitteen syntymekanismi. Siihen liittyy ”äänetön tieto”, kun yksilö ei kykene 
esittämään tietoisesti esimerkiksi mentaalista mallia. Proseduraalinen tieto on proses-
sinomaista, lineaarisesti etenevää eri askeleista muodostuvaa tietoa. Konseptuaalisen 
tiedon perustalta koostunut proseduraalinen tieto on hyödyllistä ongelmanratkaisu-
tilanteissa, jotka expertti kykenee yhdistämään tarkoituksenmukaisesti. Ekspertti 
omaa kytkennöitään rikkaan tietorakenteen, kun noviisin tietorakenteet ovat löyhiä 
eikä hän kykene tarkastelenmaan käsitteiden riippuvuuksia. Ymmärtävässä oppimi-
sessa on oleellista esittää ja vastata kysymyksiin ”tiedänkö, että?”, ”tiedänkö, miten 
tiedän?” ja ”tiedänkö, miksi?”. 
Asiantuntijuuden lisäämiseen kuuluu tiettyyn kulttuuriin osallistuminen 
(Hakkarainen ym. 2002), mikä tarkoittaa Laven ja Wengerin (1991) tutkimusten mu-
kaan asiantuntijuuden hankkimista osallistumalla ammatilliseen käytäntöön koke-
neemman ammattilaisten ohjauksessa ilman muodollista koulutusta. Asiantuntijuuden 
saavuttamisessa on suuria haasteita verrattuna perinteiseen käsitykseen tiedon siir-
tämisenä sukupolvelta toiselle. Metokognitiivisten taitojen opettaminen oppilaille on 
haasteellista. Lisäksi oppimiskäsitys on muuttunut passiivisesta tiedon vastaanotta-
misesta oppilaiden tiedon konstruointiprosessin tukemiseen. 
Kolmas näkökulma asiantuntijuuteen on tiedon luomisen näkökulma (Hakkarainen 
ym. 2002). Asiantuntijuus on asteittain etenevää eli progressiivista ongelmanratkaisua, 
jossa jatkuvasti reflektoidaan tehtäviä, vastauksen löydyttyä ei rutinoiduta, vaan seu-
raa monimutkaisemman ongelman asettaminen. Asiantuntijan toiminta ei rajoitu vain 
rutiinien hallitsemiseen. Ekspertit ylittävät osaamisensa rajoja, oppivat virheistään ja 
kehittävät työtään ja luovat uutta tietoa. Tällainen asiantuntijuus ei ole vain yksilön, 
vaan myös asiantuntijaorganisaation ominaisuus, jossa yhteisön merkitys on oleelli-
nen asiantuntijuuden tukemisessa. (Bereiter & Scardamalia 1993.) Asiantuntijuuden 
tarkasteleminen kokonaisuutena edellyttää Hakkaraisen, Lallimon ja Toikan (2012) 
mukaan kolmen näkökulman olemassaoloa ja huomioon ottamista: asiantuntijuutta 
yksilöllisenä tiedonhankintana, kulttuuriin osallistumisena ja yhteisöllisenä tiedon-
luomisena. Asiantuntijaksi kehittyminen vaatii aikaa ja on yhteydessä ammatilliseen 
kasvuun ja tätä kautta itseohjautuvuuteen ja itsesäätelyvalmiuksiin. 
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3. 2 A S I A N T U N T I JA N A K E H I T T YM I N E N JA KO M PE T E N SS I T
Asiantuntijana kehittymistä voidaan kuvata kompetenssi tai kvalifikaatio -käsit-
teiden avulla, joiden yksiselitteistä määritelmää ei ole. Ammatillinen kompetenssi 
voidaan käsittää työtehtävien vaatimuksena, tietona, älyllisenä taitona, motivaa-
tiona, itseluottamuksena ja kyvykkyytenä. Kompetenssia voidaan tarkastella myös 
yksilön ominaisuutena, resurssina tai pääomana, jossa todellinen pätevyys voi olla 
poikeava opetussuuunnitelman tavoitteesta, muodollisesta pätevyydestä. (Ruohotie 
2005a, 31–33.) Yksilön ominaisuutena se viittaa Ellströmin (1998, 40) mukaan siihen 
potentiaaliseen kyvykkyyteen, jolla yksilö voi ratkaista tietyn tilanteen tai kykynä 
kohdata moninaiset vaatimukset (Rychen & Salganik 2003). Kompetenssi on liitetty 
myös työyhteisön, tiimin tai koulun ominaisuuksiin, joiden tarkoituksena on saavut-
taa asetetut tavoitteet (Mulder 2001). 
Kvalifikaatio ja kompetenssi käsitteiden eroja on määritetty seuraavasti. 
Kvalifikaatio tarkoittaa yksilön konkreettista suorituskykyä selviytyä työtehtävistä 
tietojensa ja taitojensa avulla, kun taas kompetenssi on yksilöllisiä ominaisuuksia, 
jotka selittävät onnistumista työssä eli viittavat toimintojen säätelyyn. (Streumer & 
Björkqvist 1998, 249–250.)  Kompetenssien kehittyminen on jatkuva prosessi, minkä 
aikana omaksutaan ja vahvistetaan taitoja parempiin suorituksiin pääsemiseksi eri 
elämänalueilla (Stenberg 2005, 17–19). 
Ellström (1998, 41–42) kuvaa kolmea eri ulottuvuutta ammatillisiin kompetenssei-
hin, työn, yksilön ja näiden interaktion näkökulmaa. Työn näkökulmassa painottuu 
työn viralliset pätevyysvaatimukset, jotka voivat poiketa työhön liittyvien tehtävien 
todellisista vaatimuksista. Yksilön ominaisuutena korostuu yksilön formaalinen päte-
vyys tai todellinen pätevyys, jossa huomioidaan mahdollisuudet suoriutua tehtävästä. 
Kolmas näkökulma työn ja yksilön interaktiosta korostaa työssä sellaista kompenssia, 
joka yksilöllä on todellisesti mahdollista hyödyntää. 
Asiantuntijan taitoprofiili kuvaa asiantuntijan toimintaa, jonka pääkategoriat ovat 
1) ammattispesifiset tiedot ja taidot, 2) yleiset työelämävalmiudet ja 3) ammatillista 
kehittymistä edistävät itsesäätelyvalmiudet. Ammattispesifiset tiedot ja taidot ovat 
oleellisia asiantuntijuuden ja syvällisen asioiden ymmärtämisen kehittymisessä, mikä 
on perusta asiantuntijuudelle ja jatkuvalle oppimiselle. Yleiset työelämävalmiudet 
sisältävät kognitiivisia taitoja, joita ovat ongelmanratkaisu, sosiaaliset taidot, media-
kompetenssi, luovuus, innovatiivisuus ja ihmisten ja tehtävien johtaminen. (Ruohotie 
2002; 2005a, 42–44.) Tämä taitoprofiili sisältää työelämän kvalifikaatioiden jaottelun 
yleisiin ja spesifisiin kompetensseihin. Yleiset kompetenssit ovat sidoksissa tahtoon, 
käsittäen ongelmaratkaisukyvyn, kriitisen ajattelun, tehokkaan vuorovaikutuksen, 
minäarvostuksen ja luottamuksen sekä proseduaalisen kompenssin. Spesifiset kom-
penssit sisältävät vahvan ammatillisen asiantuntijuuden ja sisältöspesifisen tiedon. 
(Ruohotie 2003, 64–65.)
Ammatillista kehittymistä edistävät itsesäätelyvalmiudet ovat oppimisen tahdon-
alaista konrollia, jossa motivaatio ja tahto ovat tärkeitä. Motivaatioon liittyy saavutus-
orientaatio, kuten tehtäväorientaatio ja itseen liittyvät tehokkuususkomukset ja mi-
näarvostus. Tahdonalaisuutta edustavat kontrollistrategiat, kuten metakognitiiviset 
taidot, kriittinen ajattelu, resurssien hallinta sekä orientaatiot muihin sosiaalisena 
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kyvykkyytenä ja empatiana. (Ruohotie 2002; 2005a, 42–44.) Ammatillista kehittymis-
tä säätelevät itsesäätelyvalmiudet ovat yhteydessä itseohjattuun oppimiseen ja edel-
lyttävät itseohjautuvuutta, koska tahdonalainen kontrolli puolestaan edellyttää toi-
minnan tietoista ja kriittistä tarkastelua. Vaikka Ruohotien (2005b, 5) jäsentely jakaa 
ammatilliset kompetenssit kognitiivisiin ja affektiivisiin ja konatiivisiin valmiuksiin, 
niin itse asiassa Ruohotien mukaan itsesäätelyvalmiudet ovat oleellisia ammatillisten 
kompetenssien ylläpitoon ja kehittämiseen. Samoin Kanfer ja Ackerman (2005, 337, 
348) toteavat mallissaan keskeisinä osatekijöinä olevan kyvyt, tiedot, taidot, motivaa-
tion, persoonallisuuden ja minäkäsityksen käsittäen tehokkuususkomukset. 
Sairaanhoitajan koulutuksessa on ollut keskeisenä haasteena se, että koulutuksen 
tavoitteet tulee sitoa enemmän työelämäperustaisiin opetussuunnitelmiin. Euroopassa 
vuonna 1999 alkanut Bolognan prosessi ja sen Tuning -projekti (Tuning educational 
structures in Europe) oli lähtökohta kompetenssiperustaisten opetussuunnitelmien 
(competence-based curriculum) kehittämiselle. Projektissa on tuotettu eri koulutusalois-
ta riippumattomat yhteiset työelämävalmiudet (generic competences) ja koulutusohjel-
makohtaiset eli ammatillista erikoisosaamista kuvaavat kompetenssit (subject-specific 
competences). Työelämävalmiuksia kuvaavista kompetensseista oppimisen taidot ovat 
yhteydessä itseohjattuun oppimiseen, missä on tavoitteena opiskelijan oman osaami-
sen ja oppimistapojen kehittäminen, tiedon hankkiminen ja kriittinen arviointi sekä 
vastuun otto ryhmän oppimisesta. Muut yleiset kompetenssit ovat eettinen osaaminen, 
työyhteisöosaaminen, innovaatiosaaminen ja kansainvälistymisosaaminen. 
Yleisten kompetenssien lisäksi koulutusohjelmakohtaiset kompetenssit (Arene 
2007) hoitotyön koulutusohjelmassa ovat hoitotyön asiakkuusosaaminen, terveyden 
edistämisen osaaminen, kliininen osaaminen, päätöksenteko-osaaminen ja ohjaus- ja 
opetusosaaminen. Asiakkuusosaamisessa on oleellista tunnistaa holistinen ihmiskä-
sitys ja ihmisen kokonaisuus eri olemisen muodoissa lähitieteiden tietopohjaa hyö-
dyntäen sekä tunnistaa erilaisia toimintavajauksia ihmisessä. 
Terveyden edistämisen osaaminen sisältää potilaan hoitoketjujen tuntemisen ja 
yksilön ja ryhmän terveysongelmien tunnistamisen ja heidän tukemisen, kuntotutta-
vaan hoitotyön ja hoitotyön asiantuntija toimimisen. Kliininen osaaminen kuvaa po-
tilaan fyysisestä, psyykkisestä ja sosiaalisesta turvallisuudesta vastaamista, potilaan 
tilan seurantaa, peruselintoimintojen arvioimista, keskeisiä hoitotoimenpiteitä, kivun 
lievittämistä, ensiapua, lääkehoitoa ja asiakaslähtöisessä hoitosuhteessa toimimista. 
Päätöksenteko-osaamisessa on vaatimuksena toimiminen asiakaslähtöisessä vuo-
rovaikutussuhteessa potilaan, perheen ja yhteisön kanssa ja vastata hoidon tarpeen 
määrittelystä, suunnittelusta, toteuttamisesta ja potilaan hoitotyön arvioimisesta. yh-
teistyössä potilaan ja hänen läheistensä kanssa. Ohjaus- ja opetusosaaminen pitää si-
sällään erilaisten potilaiden, heidän omaisten ja läheisten opettamisen ja ohjaamisen, 
potilaan itsehoidon tukemisen ja potilaan lääkehoidon ohjaamisen. 
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3. 3 A M M AT I L L I N E N K A S V U JA K E H I T YS 
 
Ammattitaito-käsite viittaa joko työntekijän ominaisuuksiin, ammattitaitoon tai 
työn vaatimuksiin (Kivinen, Rinne, Kankaanpää, Haltia & Ahola 1993; Haltia 1995; 
Pelttari 1997). Hoitotieteellisessä kirjallisuudessa Janhonen (1992) käyttää käsitettä 
hoitotaito, johon sisältyy sairaanhoitajan henkilökohtaiset ominaisuudet, pätevyys 
ja hoitotyön arvot. Lauri ja Elomaa (1999) painottavat tietotaitoa eli hoitamiseen liit-
tyvän tiedon ja taidon käyttämistä työn perustana. Attewellin (1990) mukaan am-
mattitaito voidaan kuvata jatkumoksi Dreyfus ja Dreyfusin (1986) esittämään malliin 
(noviisi, edistynyt aloittelija, pätevä ongelmanratkaisija, taitava ja ekspertti). Lisäksi 
ammattitaito pitää sisällään kyvyn hallita koko työprosessi (Helakorpi 1992, 27–28; 
Pelkonen 1994). Toisaalta Taalas (1993) korostaa työtä ja määrittelee ammattitaidon 
sellaiseksi, mitä ammatti vaatii, jolloin taidon laajuus vaihtelee sen mukaan miten 
ammatti ymmärretään.
Ammattitaito sisältää Helakorven (2001, 65) mukaan työhön ja ammattiin edelly-
tetyt vaatimukset. Puhutaan myös hiljaisesta tai äänettömästä tiedosta ja ammatti-
taidosta. Se tarkoittaa työssä tarvittavia taitoja, jotka ilmenevät käytännöllisenä tie-
tona, eivätkä välttämättä ole tiedostettuja. Tieto on mahdollisesti tullut kokemuksen 
kautta ja ilmenee työssä ongelmatilanteiden ratkaisemisessa. (Pohjonen 2005, 48,104.) 
Sairaanhoitajan ammatissa ydintoimintojen hallintaan sisältyy tarvittavat tiedol-
liset ja taidolliset perusvalmiudet. Tiedollisiin perusvalmiuksien hallintaan kuuluuu 
hoitotyön teoreettisen tietoperustan perusteet, jotka syvenevät ammattitaidon eri osa-
alueiden kautta. Ammatin tietorakenne muodostuu empiirisestä (tutkittu tieto), eetti-
sestä (hoitamisen arvoperusta), esteettisestä (hoitamisen taito) ja henkilökohtaises-
ta, oman kehityksen ja elämänkokemuksen kautta muodostuneesta tiedosta (Chinn 
& Kramer 1991). Taidolliset perusvalmiudet ilmenevät taidossa käyttää teoreettista 
tietoperustaa kliinisessä potilaan hoitotyössä. Näitä taidollisia valmiuksia ovat sosi-
aaliset, psykomotoriset perustaidot ja tekniset hoitotoimenpiteissä vaadittavat taidot. 
Tietoja ja taitoja yhdistävänä toimintona ammatissa on päätöksenteko potilaan hoi-
totyössä (Lauri & Elomaa 1999).
Hoitotyön opiskelijan susbstanssialaa koskeva tietämys on subjektiivista liittynee-
nä siihen todellisuuteen, jossa hän toimii. Tämä tietämys on teoreettisen opiskelun ja 
käytännön kokemusten avulla rakennettua tietoa ja taitoa. Opinnoissaan edetäkseen 
opiskelijan on oleellista oppia käytännön hoitotyön toiminnan kulttuuria, perinnettä 
ja kirjoittamattomia sääntöja, joihin malleihin osa opiskelijoista on hyvinkin sidok-
sissa. (Karttunen 1999, 20–21.) Tällainen oppiminen tarkoittaa sosialisaatiota (Taylor, 
Westcott & Bartlett 2001, 20–28).
Dewey (1997, 37) kuvaa kasvamista ja kehittymistä kasvuna, joka on jatkuvaa ja 
perustuu oppijan intentioihin ja siihen, että hän itse määrittää oman kasvunsa suun-
nan.  Ihannetapauksessa yksilön kehittyminen jatkuu työikäisyyden ajan mahdolli-
suutena kehittyä jatkuvasti (Ruohotie 2000, 49). Kasvaminen antaa paljon oppijalle, 
aktiivinen panostus suunnitteluun vaikuttaa tuleviin toimintamalleihin, motivaatioon 
ja oppimisen laatuun. Oppija itse pättää oppimisensa kannalta merkitykselliset asi-
at ja omien tavoitteidensa ja motivaatonsa perusteella ottaa vastuun oppimisestaan. 
Täten ammatilliseen kasvuun aktiivisesti panostaminen vaikuttaa itseohjautuvuuteen 
suoraan erityisesti aikuisilla. (Huhtala 2000.)
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Tekijöitä, jotka vaikuttavat ammatilliseen kasvuun, löytyy yhteiskunnasta, orga-
nisaatiosta, työroolista ja yksilöstä. Näitä tekijöitä Hall (1986) tuo esille ammatillista 
kasvua kuvaavassa mallissaaan. Yhteiskunnassa ja organisaatiossa teknologian, vas-
tuualuiden, työtehtävien ja rakenteiden muutokset vaativat työssä tarvittavien tietojen 
ja taitojen kehittämistä ja jopa uusien ammatillisten kvalifikaatioiden kehittämistä. 
Nämä muutokset aiheuttavat haasteita organisaatiolle ja sen johdolle.  Työroolin liit-
tyviä kasvutekijöitä ovat työn kannustearvo, vaikutusmahdollisuudet, työn sisältö, 
sen jäsentäminen uudelleen, työhön liittyvien ongelmien ratkaiseminen sekä halu 
ja motivaatio kehittää osaamista. Yksilöstä riippuvia kasvutekijöitä ovat vahva oppi-
misorientaatio ja oppimismotivaatio, miikä on korkeampi yksilöillä, joilla on myön-
teisiä koulutuskokemuksia. Tarkoituksenmukaista on tuntea minäkuvan mahdolli-
set heikkoudet ja niiden kehittämisen ymmärtäminen. Oppimaan oppimisen taidot, 
oppimisstrategioiden hallinta ja soveltaminen, ovat oleellinen osa kasvua. Lisäksi 
itseluottamuksella ja tehokkuususkomuksilla on vaikutusta oppijan saavutukseen. 
(Ruohotie 2000, 49–59.) 
Asiantuntijuuteen liittyy yksilön kyky jatkuvasti oppia uutta ja kehittää itseään am-
mattialan taitajana ja työyhteisön jäsenenä. Se on tavoitteellista toimintaa. Kasvaminen 
noviisista asiantuntijaksi ilmenee ajattelun ja toimintavalmiuksien kehittymisessä ja 
itsereflektion ja persoonallisuuden kasvussa. Eksperttiyteen liittyvä ammattitaito on 
yhteydessä itsesäätelytaitoihin, sillä ei ole mahdollista, että yksilöllä on vahva am-
mattiosaaminen ja heikot itsesäätelytaidot. Kuitenkaan suuri tietomäärä ja harjoittelu 
eivät takaa parempaa suoritusta. Yksilöt, jotka tietävät enemmän itsestään, osaavat 
soveltaa tietojaan, ovat parempia myös ongelmanratkaisuissa. Tarvitaan metakogni-
tiivisia taitoja ja niiden soveltamista (Ruohotie 2006.) 
Ammatillisen kasvun mallissa Mentkowski ja kumppanit (2000) yhdistävät oppi-
misen, kehittymisen ja suorituksen. Mallissa on neljä eri ammatillisen kasvun aluet-
ta: ajattelu, suoritus, itsereflektio ja persoonallisuuden kehittyminen. Ajattelu liittyy 
tietorakenteisiin ja formaaliin, abstraktiin ja systemaattiseen päättelyyn. Itsenäinen ja 
vuorovaikutuksen kautta syntynyt ajattelu kehittyy kasvuprosessin aikana. Suoritus 
on yksilön ja ympäristön vuorovaikutusta, keskeisenä yksilön kyvyt, taidot ja emootiot, 
jossa kriteerinä pidetään tehokkuutta. Itsereflektio on yksilön oman oppimisensa tai 
yleensä toiminnan tarkkailua ja arviointia. Tähän voi liittyä omien olettamusten ky-
seenalaistamista ja toisten elämänkokemuksista oppimista. Persoonallisuuden kehit-
tyminen on yhteydessä persoonalliseen integriteettiin, sisäiseen eheyteen ja eettiseen 
vastuuseen. Oleellinen haaste on kasvu itseohjautuvuuteen. Amatillisessa kasvussa 
ja kehityksessä on oleellista itseohjautuvuus ja oman toiminnan kriittinen reflektio, 
mikä on yhteydessä Mezirowin (1997) uudistavaan oppimiseen. 
Ruohotie (2008) siteeraa Mentkowskia ym. (2000), jotka ovat kuvanneet kolme trans-
formatiivista oppimissykliä: metakognitiivisten strategioiden soveltaminen, oman 
suorituksen arviointi ja perehtyminen erilaisiin näkökulmiin ja lähestymistapoihin 
yksilöllisen kasvun edistämiseksi. Ajattelun ja toiminnan yhdistäminen kuvaa opis-
kelijalle omaa osaamistaan. Nämä metakognitiiviset strategiat kehittyvät opiskelun 
ja harjoittelun edetessä. Suorituksen ja itsereflektion yhdistäminen antaa opiskeli-
jalle tietoa, mitä hän osaa tehdä eri ympäristössä ja miten voi parantaa omaa taso-
aan. Täten itsearvioinnin kautta ja roolisuorituksen mallintamisen avulla opiskelijan 
31
luottamus omiin kykyihin kasvaa. Itsereflektio ja perehtyminen eri näkökulmiin an-
taa opiskelijalle tietoa itsestään ja siitä, millaiseksi hänen pitäisi tulla. Vaihtoehtojen 
tarjoaminen edistää itsenäistä oppimista. Omien arvojen pohdinta suhteessa toisten 
arvoihin saa opiskelijan arvostamaan niiden merkitystä oppimiselleen. Tutustumalla 
eri näkökulmiin opiskelijan itseohjattu opiskelu kehittyy. 
Ammatillinen osaaminen kehittyy vasta valmistuneen hoitotyöntekijän suoritus-
painotteisuudesta ammatillisen kasvun myötä tietojen ja taitojen soveltamiseen eri 
hoitotyön toiminnoissa. Työntekijän valmiudet tarkastella ja reflektoida omaa oppi-
mistaan ja ajatusmallejaan, toimintatapojaan on tarkoituksenmukaista ammatillisen 
kasvun näkökulmasta. Terveydenhoitotyöhön on kehitetty terveydenhoitajan ammatil-
lisen osaamisen tunnistamisen malli, jonka tarkoituksena on auttaa terveydenhoitajaa 
arvioimaan osaamistaan ja saamaan tukea sen jatkuvaksi kehittämiseksi (Kyrönlahti 
2010). Malli toimii myös ammatillisen osaamisen kehittämisessä, tehtävien vaativuu-
den arvioinnin tukena ja suunnitelmallisesssa etenemisessä kohti vaativampia asian-
tuntijatehtäviä. Ammatillisen osaamisen tunnistamiseksi ja oman osaamisen tason 
arvioimiseksi mallissa käytettiin termejä tietäminen, ymmärtäminen, soveltaminen, 
analysointi ja kehittäminen. Itse asiassa taito suunnitella ja arvioida omaa osaamis-
taan ovat edellytyksiä tavoitteelliselle asiantuntijuudelle (Furze & Pearcey 1999). 
Lisäksi itseohjautuvuus on tärkeä elementti elinkäisessä oppimisessa. Nykyaikainen 
yhteiskunta vaatii työelämän jälkeen kouluttautumista, koska koulutuksen jälkeen tie-
dot vanhenevat ja tarvitaan täydennyskoulutusta. Elinikäinen oppiminen on sitoutu-
mista oppimiseen elämän ajan. Browerin (1994) mukaan elinikäinen oppiminen on 
jatkuva koulutusprosessi, jossa opiskelijan tulisi saada tietoa ja taitoja, kuinka jatkaa 
oppimista ja kehittymistä koko loppuelämänsä. Lisäksi opiskelijan tulisi omaksua 
asenne, joka tekee mahdolliseksi nähdä elämänikäinen oppiminen toteutettavana 
sekä vahva tarve ja tahto oppimisen ja kehittymisen jatkamiseen. 
Elinikäinen oppiminen on ollut yksi keskeisistä uudistuksen kohteista korkeakoulu-
jen toiminnassa, ja keskeinen asia eurooppalaisessa korkeakoulutuksessa. Suomi on 
osallistunut 47 Euroopan ja lähialueiden maan kanssa vuonna 1999 käynnistyneeseen 
Bolognan prosessiin, jonka tavoitteena oli koota yhteinen eurooppalainen korkeakou-
lutusalue (European Higher Education Area, EHEA). Lisäksi tavoitteena oli tutkintojen 
tunnustamisen helpottuminen alueen sisällä ja eurooppalaisen korkeakoulutuksen 
kilpailukyvyn ja vetovoiman lisääminen. Tämä tarkoitti laajamittaista korkeakoulu-
järjestelmien ja korkeakouluissa annettavan opetuksen uudistamista. Elinikäinen op-
piminen yhdistyy eurooppalaisen korkeakoulutusalueen sosiaaliseen ulottuvuuteen, 
koska sen mahdollistaminen edistää laajempaa osallistumista korkeakoulutukseen. 
Eurooppalaisella korkeakoulutusalueella pyritään varmistamaan elinikäinen oppi-
minen ja opiskelumahdollisuuksien saavutettavuus. 
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3.4 H O I TO T YÖ N KO U LU T U S O H J E L M A N TAVO I T T E E T JA 
SA I R A A N H O I TA JA N T U T K I N TO
Hoitotyön koulutusohjelmasta voi valmistua hoitotyön (sairaanhoitaja AMK) tai ter-
veydenhoitotyön (terveydenhoitaja AMK) asiantuntijaksi suuntautumisvaihtoeh-
toina hoitotyö tai terveydenhoitotyö. Koulutusohjelman tavoitteena on asiakasläh-
töisesti työskentelevä, laajat perustiedot ja taidot hallitseva hoitotyön asiantuntija. 
Hoitotyön koulutusohjelmasta valmistuva toimii itsenäisesti moniammatillisissa 
työryhmissä oman alansa asiantuntijana suunnittelu-, toteutus-, hallinto- ja kehittä-
mistehtävissä kansallisesti tai kansainvälisesti. Koulutus sisältää monipuoliset teo-
riaopinnot ja ammattitaitoa edistävän harjoittelun ja täyttää Euroopan parlamentin 
ja Neuvoston direktiivin ammattipätevyyden vaatimukset. (Etelä-Karjalan ammatti-
korkeakoulu 2008.) 
Sairaanhoitaja on laillistettu terveydenhuollon ammattihenkilö, joka voi toimia hoi-
totyön asiantuntijana perusterveydenhuollossa tai erikoissairaanhoidossa. Toimintaa 
ohjaavat hoitotyön arvot, eettiset periaatteet, terveyspoliittiset linjaukset ja lainsää-
däntö. Sairaanhoitajan työ on terveyttä edistävää ja ylläpitävää, sairauksia ehkäise-
vää ja parantavaa sekä kuntouttavaa hoitotyötä. Sairaanhoitaja tukee elämänkulun 
eri vaiheissa olevien yksilöiden, perheiden ja yhteisöjen voimavaroja. Hoitotyö klii-
nisenä työnä perustuu hoitotieteeseen, mutta hoitotyön osaaminen koostuu lääketie-
teen, farmakologian ja yhteiskunta- ja käyttäytymistieteiden teoreettisista opinnois-
ta. Hoitotyö on moniammatillista yhteistyötä, jossa sairaanhoitajan vastuualueena on 
toteuttaa, johtaa ja arvioida näyttöön perustuvaa hoitotyötä. Lisäksi sairaanhoitaja 
vastaa hoitotyön laadusta, oman ammattitaidon ja ammatin kehittämisestä. (Etelä-
Karjalan ammattikorkeakoulu 2008.)
Tämän tutkimuksen opiskelijoiden ammattikorkeakoulun henkilöstöstrategiassa 
asetetut henkilöstöön liittyvät strategiset päämäärät suunnitelmakaudelle 2013–2015 
painottuvat asiantuntemuksen korkeatasoisuuteen, työyhteisön kansainvälisyyteen, 
toimintakulttuurin uudistamiseen ja innovatiivisuuteen sekä johtamisen oikeudenmu-
kaisuuteen. Tavoitteena on työntekijöiden hyvinvointi ja vastuun tunteminen omas-
ta ja työyhteisön hyvinvoinnista. Päämääränä on, että henkilöstön määrä ja raken-
ne tukee ammattikorkeakoulun strategiaa ja sen painopistealueiden toteuttamista. 
Henkilöstömäärä on viidellä eri koulutusalalla yhteensä 300. 
Sosiaali- ja terveysalan ammattikorkeakoulututkinto, sairaanhoitaja (AMK) on 
laajuudeltaan 210 op. Hoitotyön koulutusohjelman tutkinto koostuu perus- ja ammat-
tiopinnoista (120 op), ammattitaitoa edistävästä harjoittelusta (75 op) ja opinnäytetyös-
tä (15 op). Perusopinnot (43 op) sisältävät kaikille opiskelijoille ammattikorkeakou-
lun yhteisiä perusopintoja 11 op ja kyseisen koulutusohjelman perusopintoja 32 op. 
Ammattiopinnot ovat laajuudeltaan 74 op ja 3 op vapaavalintaisia opintoja sisältyy pe-
rus- ja ammattiopintoihin. (Etelä-Karjalan ammattikorkeakoulu 2008.) Perusopintojen 
tavoitteena antaa opiskelijalle laaja-alainen yleiskuva tehtäväalueen asemasta ja mer-
kityksestä yhteiskunnassa ja työelämässä, perehdyttää tehtäväalueen teoreettisiin 
perusteisin ja antaa tarvittavat kieli- ja kommunikaatiotaidot. Ammattiopintojen ta-
voitteena on perehdyttää opiskelija tehtäväalueen keskeisiin kokonaisuuksiin ja nii-
den tieteellisiin tai taiteellisiin perusteisiin. Tavoitteena on, että opiskelija kykenee 
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työskentelemään itsenäisesti tehtäväalueen asiantuntijatehtävissä, kehitystyössä tai 
yrittäjänä. Vapaasti valittavat opinnot valitaan yleisesti toisen koulutusohjelman tai 
suuntautumisvaihtoehdon pakollisista opinnoista. Opinnäytetyö on tutkimustyön 
luonteinen opintokokonaisuus tavoitteena kehittää opiskelijan valmiuksia ja soveltaa 
tietoja ja taitoja ammattiopintojen käytännön asiantuntijatehtävissä. 
Ammattitaitoa edistävässä harjoittelussa opiskelija perehtyy oman alansa työym-
päristössä ammattiopintojen kannalta keskeisiin työtehtäviin sekä oppii soveltamaan 
tietojaan ja taitojaan. Opintojen aikana suoritettava harjoittelu on ohjattua, joko koti-
maassa tai ulkomailla suoritettavaa, ja sen sisältö ja määrä vaihtelevat koulutusaloilla. 
Ammattitaitoa edistävä harjoittelu on 1. lukuvuonna perushoidon (6 op) ja konserva-
tiivisen hoitotyön (11 op) harjoittelua. (Taulukko 2.) 
Taulukko 2. Eri lukuvuosien ammattitaitoa edistävät harjoittelujaksot ja niiden opintopisteet. 
Lukuvuosi Ammattitaitoa edistävä harjoittelujakso Opintopisteet
1. Lukuvuosi Perushoito
Konservatiivinen hoitotyö 
6 op
11 op
2. Lukuvuosi Operatiivinen hoitotyö 
Mielenterveystyö
9 op
9 op
3. Lukuvuosi Äitiyshoitotyö, naisen ja lapsen hoitotyö 
Väestövastuinen hoitotyö, kotihoito, yhteisödiagnoosi
9 op
13 op
4. Lukuvuosi Syventävä harjoittelu 18 op
Opintopisteet yhteensä 75 op
Seuraavana 2. lukuvuonna opiskelijan harjoittelu koostuu operatiivisesta hoitotyös-
tä (9 op) ja mielenterveystyöstä (9 op). 3. lukuvuonna harjoitellaan äitiyshoitotyötä, 
naisen ja lapsen hoitotyötä (9 op) sekä väestövastuista hoitotyötä, kotihoitoa ja yhtei-
södiagnoosin (13 op) tekemistä. Viimeisen puolen vuoden harjoittelu on syventävää 
harjoittelua (18 op) opiskelijan uravalinnan suuntaisesti.   
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4 Orientaatioiden 
merkitys sosiaalisessa 
oppimisympäristössä 
Tämän luvun aluksi kuvaan erilaisia oppimisympäristöjä, koska on tarpeen tarkas-
tella oppimisen kontekstia. Sitten tarkastelen oppimista yhteisöön sosiaalistumisena. 
Wengerin (1998) mukaan asiantuntijuus ja osaaminen välittyvät käytännön yhteisö-
jen välityksellä ja hänen teoriansa oppimisesta kuvaa sitä osallistumisprosessina. 
Tästä syystä on oleellista kuvata oppimisympäristöä, jotta ymmärretään konteksti 
ja yhteisö, jossa oppimista tapahtuu. Oppimisympäristön vaikutusta oppimiseen ku-
vaan Banduran (1977) sosiaalisen oppimisen teoriaan liityen. Seuraavaksi tarkas-
telen opiskelun orientaatioita ja asenteita, jotka vaikuttavat oppimiseen. Lopuksi 
kuvaan motivaation roolia itseohjautuvuudessa, ja erilaisten kognitiivisten ja me-
takognitiivisten strategioiden käyttöä oppimisen kontrolloimisessa. Näiden erilaisen 
strategioiden käyttö on oleellista itsesäätöisessä oppimisessa.
 
4.1 O PPI M I S YM PÄ R I S TÖ
Oppimisympäristö -käsitettä on määritelty eri tavoin, se on koettu monimuotoiseksi 
ja käsitteellistä epäselvyyttä lisää sen puutteellinen määrittely. Malcolm Knowles 
(1970) painotti oppimisympäristöä aikuiskoulutuksessa sosiaalisena ja fyysisenä 
1960 -luvun lopulla.  Manninen ja Pesosen (1997) määritelmässä ”oppimisympäris-
tö on paikka, tila, yhteisö tai toimintakäytäntö, jonka tarkoitus on edistää oppimis-
ta.” Oppimisympäristö voidaan käsittää monin eri tavoin. Mononen-Aaltosen (1999) 
mukaan se voidaan käsittää ekosysteeminä, paikkana, virtuaalitilana ja dialogina. 
Ekosysteeminä tarkastelussa kiinnitetään huomiota yksilöön sosiaalisissa verkos-
toissa, kodissa, koulussa ja koulutustilanteissa. Paikkana oppimisympäristöä kuva-
taan fyysisenä paikkana, esimerkiksi toimistona tai kirjastona. Oppimisympäristö 
virtuaalitilana tarkoittaa esimerkiksi videoneuvotteluyhteyttä opettajan ja opiske-
lijoiden välillä. Oppimisympäristö dialogina sisältää ihmisten välisen tai yksilön si-
säisen dialogin, mutta siinä ei välttämättä tarvita fyysistä tai virtuaalista paikkaa 
tai tilaa, mutta dialogi voi tapahtua jossakin tietyssä paikassa ja se voi hyödyntää 
tietotekniikkaa. 
Lisäksi oppimisympäristöjä voidaan luokitella erilaisten tapojen mukaan ra-
kentaa niitä. Kolme perustyyppiä ovat kontekstuaalinen, avoin ja teknologinen. 
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Kontekstuaalisesta ympäristöstä on esimerkkkinä armeija, joka on kuitenkin suljet-
tu oppimisympäristö. Kirjasto on avoin oppimisympäristö, jota opiskelija voi hyödyn-
tää oman aikataulunsa mukaan. Avoin oppimisympäristö antaa laajemmman itsemää-
räämisoikeuden ja suuremman vastuun opiskelijalle, ja oppimistehtävät voivat olla 
soveltavia verrattuna perinteiseen oppimisympäristöön (Veermans & Tapola 2006). 
Avoimuus on korostunut 1990 -luvulta lähtien eri koulutuskäytännöissä. Ihanteena 
on ollut opiskelijan itseohjautuvuus, tunnuspiirteinä opiskelijakeskeisyys, konstruk-
tivistinen tiedon rakentaminen ja oppimisympäristön verkostoituminen. (Manninen 
1998.) Teknologiapohjaisessa oppimisympäristössä hyödynnetään tieto- ja viestintä-
tekniikkaa opetuksessa (Manninen ym. 2007, 28–35). 
Manninen ym. (2007, 35–41) luokittelevat oppimisympäristöt seuraavasti: fyysinen, 
sosiaalinen, tekninen, paikallinen ja didaktinen ja pitävät tärkeänä oppimisympä-
ristöjä tarkastelevan näkökulman esiintuomista. Näistä sosiaalinen ja psykologinen 
näkökulma oppimisympäristöön tarkastelee sitä vuorovaikutuksena, jossa keskeistä 
ovat yhteistoiminnallisuus, vuorovaikutus ja dialogi. Oleellinen kysymys on, miten 
henkinen ja psykologinen ilmapiiri tukee oppimista. Knowlesin andragogiikassa pai-
nottuu aikuisille sopiva fyysinen ja henkinen ilmapiiri, jossa opiskelijan ja opettajan 
välillä on moleminpuolinen yhteistyö, kunnioitus, luottamus, tuki ja avoimuus, min-
kä korostaminen viittaa humanistiseen psykologiaan. Lisäksi sosiaalinen näkökul-
ma oppimisympäristöön on yhtenevä sosiaalisen konstruktivismin (von Wright 1993) 
kanssa, jossa korostetaan vuorovaikutusta, tieto rakennetaan sosiaalisesti ja yhteisö 
on olleellinen oppimiselle. Itse asiassa keskeisissä oppimisteorioissa painottuu vuo-
rovaikutuksen merkitys oppimiselle. 
 
4. 2 S O S I A A L I N E N O PPI M I N E N JA O PPI M I S YM PÄ R I S TÖ N 
VA I K U T U S O PPI M I S E E N
Etienne Wenger (1998) kuvaa asiantuntijuuden ja osaamisen siirtymistä tiiviiden 
epävirallisten käytännön yhteisöjen (community of practice) avulla ja teoriaa oppi-
misesta osallistumisprosessina. Oppiminen on täten yhteisöön sosiaalistumista ja 
sen jäseneksi kasvamista, yhteisön toiminnan ja vuorovaikutuksen omaksumis-
ta sekä toimimista yhteisesti sovittujen normien mukaisesti. Työelämässä yhteisöt 
ovat osaamisyhteisöjä, erityisiä taitoja tai asiantuntijuutta edustavia yksilöitä, jotka 
ovat epämuodollisesti tai muodollisesti vuorovaikutuksessa keskenään (Miettinen, 
Lehenkari, Hasu & Hyvönen 1999). Merkittävä osa asiantuntijoiden tiedosta on ns. 
hiljaista tietoa (Polanyi 1969), mikä on keskittynyt heidän työssään ratkaistavien on-
gelmien ympärille (Bereiter & Scardamalia 1993). 
Wengerin (1998) teoriassa yhteisöön kuuluminen ja siinä toimiminen ovat älyllisen 
kehityksen ja oppimisen oleellisia tekijöitä, sillä parhaiten opimme yhteisöissä, joita 
pidämme arvossa. Lisäksi yhteisön jäsenillä on metatietoa omien jäsentensä tiedosta, 
heidän vahvuuksistaan ja heikkouksistaan.  Asiantuntijoiden osaaminen on teoreet-
tista ja käytännöllistä tietämystä, joten sen omaksumiselle on oleellista yhteisön toi-
mintaan osallistuminen ja asiantuntijoiden ohjaus, mitkä ovat merkittäviä oppimisen 
kannalta. Erityisesti vieraan asiantuntijayhteisön toimintaa ei voi muulla tavalla oppia. 
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Korkeatasoinen osaaminen välittyy näiden yhteisöjen kautta, joita voi olla työelämän 
lisäksi koulussa, kotona ja harrastusten parissa. Näistä yhteisöistä syntyy epävirallisia 
toimintakulttuureja. Eri alojen älylliset taidot opitaan kognitiivisen oppipoika-mestari 
oppimisen (cognitive apprenticeship) avulla, jossa asteittain syvenevän osallistumisen 
aikana asiantuntijoiden käytäntöihin osallistumalla omaksutaan heidän hiljaista tie-
toaan. Tätä ei pelkkä koulutus voi tuottaa. Voidaan todeta, että osallistuesaan joihin-
kin koulun käytäntöihin oppilaat oppivat sen, mitä heidän kuuluu tehdä ja toteutta-
maan tehtävät ymmärtämättä asioita. (Hakkarainen 2000.) Kuitenkin innovatiivissa 
koulukokeiluissa on luotu oppimiskulttuuria, mikä on rohkaissut opiskelijoita itseoh-
jautuvuuteen ja syvälliseen ymmärtämiseen (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 1999). 
Sosiaalinen vuorovaikutus ja sen korostaminen on keskeistä oppimisessa (Rauste-
von Wright & von Wright 1994; Tynjälä 1999). Oppiminen on aktiivista kognitiivista 
tai sosiaalista toimintaa, jossa yksilö rakentaa kuvaansa maailmasta tulkiten uutta 
informaatiota aikaisemman käsityksensä kautta osallistumalla sosiaalisiin yhteisöi-
hin. Erityisesti konstruktivistinen pedagogiikkassa on oleellista oppijan sosiaalinen 
vuorovaikutus ja sen korostaminen oppimisessa. (Tynjälä 1999.)
Sosiaalisen oppimisen teoriassa Bandura (1977) toteaa, että suurin osa ihmisen 
käyttäytymisestä on opittu havainnoimalla esikuvan mukaan, missä tarkkailemalla 
muita yksilö muodostaa idean uudesta käyttäytymisestä, ja tämä koodattu informaa-
tio toimii ohjeena myöhemmissä tilanteissa. Teoria selittää yksilön käyttäytymistä 
tiedollisten, käyttäytymis- ja ympäristövaikutusten jatkuvalla keskinäisellä vuoro-
vaikutuksella. Banduran teoria sosiaalisesta oppimisesta liittyy Vygotskyn ja Laven 
teorioihin, jotka painottavat myös sosiaalisen oppimisen keskeisyyttä.
Teoriasta on tullut vaikuttavimpia oppimisen ja kehittymisen teorioista. Vaikka 
siinä on käsitteitä perinteisistä oppimisen teorioista, niin Bandura uskoi, että väli-
tön vahvistaminen ei voi selittää kaikenlaista oppimista. Hänen teoriansa lisäsi siis 
sosiaalisen elementin, uuden informaation ja käyttäytymisen oppimisen muita ha-
vainnoimalla. Tällaisella oppimisella voidaan selittää monenlaista käyttäytymistä. 
(Cherry 2010.) Myöhemmin Bandura (1997) on keskittynyt minäpystyvyyden käsit-
teeseen erilaisissa konteksteissa. 
Peruskäsitteitä sosiaalisen oppimisen teoriassa ovat havainnoimalla oppiminen, 
sisäinen vahvistaminen ja malliprosessi. Teoriassa todetaan, että ihmiset voivat oppia 
havainnoimalla muita. Banduran (1977) kolme havainnoimalla oppimisen perusmuo-
toa on: elävä malli, sanallinen, ohjeellinen malli ja symbolinen malli.  Sisäiseen vah-
vistamiseen sisältyy ajatus, että mielentila on tärkeää oppimiselle. Sisäinen vahvista-
minen merkitsee sisäistä palkkiota kuten itsekunnioitusta ja tyytyväisyyttä. Ulkoinen 
vahvistaminen ei ole ainut oppimiseen ja käyttäytymiseen vaikuttava tekijä. Sisäinen 
ajatustoiminta ja havainnot liittävät oppimisen teoriat tietoteorioihin. Vaikka tämä 
teoria on liitetty käyttäytymisteorioihin, Bandura kuvaa sitä kuitenkin sosio-kongni-
tiiviseksi teoriaksi. (Cherry 2010.) 
Sosiaalisen oppimisen teoria on yhteydessä sosio-kognitiiviseen orientaatioteo-
riaan, ja siinä erityisesti riippuvuusorientaatioon, koska siihen liittyy sosiaalisesta 
ympäristöstä riippuvuus ja ulkoaohjautuvuus (Yrjönsuuri R. & Y. 1994, 117–134), jossa 
oleellista on opiskelijan tarkka pysyvien toimintamallien noudattaminen ja opittua 
toistamalla toimiminen eli auktoriteetin, opettajan ohjeiden odottaminen. Siinä mo-
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tivoituminen perustuu yhteisön toimintaan, ei niinkään sisällön oppimiseen. Oppilas 
olettaa yhteisöltä tietojen ja taitojen saamista valmiina. (Yrjönsuuri R. 2002, 40–43.) 
Oppimisesta muita havainnoimalla voi seurata negatiivisessa mielessä opitun avut-
tomuuden lisääntymistä. Koska oppilas on riippuvainen yhteisöstä, auktoriteeteista 
ja heidän toimintamalleistaan, niin itseohjautuvuus on tällöin vähäistä sekä omaan 
osaamiseen luottaminen. Tämä on yhteydessä Banduran (1977) sisäiseen vahvista-
misen tärkeyteen ja itsekunnioitukseen, jossa ulkoinen vahvistaminen on ainoastaan 
yksi näkökulma oppimiseen. 
Kuitenkaan oppiminen ei johda aina muutokseen käytännössä, vaikka behavioristit 
uskoivat oppimisen johtavan pysyvään muutokseen käyttäytymisessä. Havainnoimalla 
oppiminen osoittaa, että ihminen voi oppia uutta osoittamatta uutta käyttäytymistä. 
Malliprosessiin ja havainnoimalla oppimiseen liittyy seuraavia sekä oppijaan että mal-
liin vaikuttavia tekijöitä. Huomion kiinnittäminen on oleellista oppimiselle. Muistissa 
säilyttäminen eli kyky säilyttää tieto, tavoittaa tieto myöhemmin ja toimia sen mu-
kaan, on oleellinen osa oppimisprosessia. Tämä tarkoittaa reproduktiota, jäljentämis-
tä, havainnoidun käyttäytymisen esittämistä ja panemista käytäntöön. Lopuksi yksi-
lön tulee olla motivoitunut jäljitelläkseen esitettyä käyttäytymistä. Vahvistaminen ja 
rankaisu ovat tärkeitä tekijöitä motivaatiossa. (Cherry 2010.)
4. 3 O PI S K E LU N O R I E N TA AT I O T 
Opiskelijoiden käsitykset tiedosta, oppimisesta ja opiskelun orientaatioista ovat laa-
joja käsitteitä, jotka kehittyvät ja muuttuvat oppimisprosessin aikana ja erilaisissa 
oppimisympäristöissä. Onkin tärkeää tiedostaa, miten nämä käsitteet muuttuvat ja 
miten ne vaikuttavat opiskelijoiden ajatteluun oppimisesta. Marton ja Säljö (1997) ot-
tivat käyttöön käsitteet pintasuuntautunut ja syväsuuntautunut asenne oppimiseen 
eli prosessoinnin tasot, mitä käsitettä Craik ja Lockhart (1972) olivat käyttäneet ku-
vatessaan muistia. Ero pintasuuntautuneen ja syväsuuntautuneen oppimisen välillä 
käsitti muutakin kuin prosessin, joten käsite ”asenteet oppimiseen” (Svensson 1977) 
esiteltiin kuvaamaan tarkoitushakuisuuden ja oppimisen yhdistämistä. (Entwistle & 
Peterson 2004.) 
Pintasuuntautuneessa asenteessa oppimiseen intentionaalisuus ilmenee selviämi-
senä kurssivaatimuksista, sisällön uudelleentuottamisena, ja syväsuuntautuneessa op-
pimisessa se tarkoittaa itse asioiden ymmärtämistä, merkityksen etsimistä (Entwistle 
& Ramsden 1983; Biggs 1987). Se, mitä opiskelija saavuttaa opiskelullaan, riippuu 
siitä, miten hän suuntautuu oppimiseen ja millaisia strategioita hän käyttää saavut-
taakseen päämääränsä. Pintasuuntautuneessa asenteessa oppimiseen ovat tärkeitä 
kurssiarvosanat ja kurssin läpäisy. Sitä vastoin syväsuuntautuneessa asenteessa op-
piminen viittaa sisäiseen motivaatioon, asioiden ymmärtämiseen ja sisäistämiseen. 
Ymmärtämisen painottaminen tiedon konstruoinnin edistämiseksi on yhteydessa 
konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen (von Wright 1993) ja humanistiseen lähes-
tymistapaan, mikä pohjautuu itseohjattuun opiskeluun aikuisen määrittäessä itse 
opiskelunsa tarpeet, tavoitteet ja toteuttaessaan arviointia (Manninen ym. 2007, 117).
Pinta- ja syväsuuntautuneiden asenteiden lisäksi on esitetty strateginen asenne 
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opiskeluun paremminkin kuin oppimiseen (Entwistle & Ramsden 1983; Biggs 1987), 
mikä on yhteydessä opiskelijan itseohjautuvuuteen. Intentio ilmenee tässä kurssista 
suoriutumisena niin hyvin kuin mahdollista ja tietoisena arviointikriteereistä. Tämä 
sisältää opiskelun itse-säätöisyyden, mikä tarkoittaa opiskelun organisointia, ajan 
hallintaa, panostamista ja työhön keskittymistä. Lisäksi se sisältää tietoisuuden op-
pimisesta, arviointivaatimuksista, opiskelutapojen vaikutusten tarkkailun ja vastuun 
itselle ja muille. (Entwistle & Peterson 2004.)
Mäkinen ja Olkinuora (2002) ovat kuvanneet opiskeluun liittyviä yleisorientaatioita 
erilaisissa oppimisympäristöissä opiskelevilla (n = 897) ensimmäisen vuoden korkea-
kouluopiskelijoilla. Yleisorientaatiolla tarkoitetaan opiskelijan merkitysrakenteista 
koostuvaa tulkintakehystä, joka on yhteydessä opiskelijan asiantuntijuuskokemuksen 
kehittymiseen erilaisissa opiskeluympäristöissä (Mäkinen & Vainiomäki 2002) ja opis-
keluympäristön kokemiseen (Olkinuora, Mäkinen & Mäkinen 2000). Yleisorientaatioita 
erottui faktorianalyysin perusteella seitsemän klusteria suurimmasta osallistujamää-
rästä pienimpään: suunnitelmalliset, ammatillisesti suuntautuneet, sosiaaliset, saavu-
tussuuntautuneet, pintaoppijat, syväoppijat ja omistautumattomat. Yleisorientaatioiden 
käyttökelpoisuus on osoitettu myös ammattikorkeakouluopiskelijoilla (Mäkinen, 
Olkinuora & Lonka 2002). 
Suunnitelmallisuus tarkoitti huolellista opintojen suunnittelua ja syvälähestymis-
tapaa, ja ammatillisesti suuntautuneilla on opiskelussaan ammatilliset tavoitteet ja 
pintalähestymistapa oppimiseen, kun taas sosiaalisilla on tärkeää sosiaaliset suhteet 
eikä teoreettiset tai ammatilliset tavoitteet. Saavutussuuntautuneille on tärkeää hy-
vät arvosanat ja syvälähestymistapa oppimiseen. Pintaoppijoilla on pintaoppimiseen 
johtavia tapoja ja ahdistuneisuutta, syväoppijoilla vastaavasti syväoppimiseen joh-
tavia tapoja. Omistautumattomilla ei ole juuri mitään opiskeluun liittyviä tavoitteita. 
Suunnitelmallisten opiskelijoiden ryhmä oli suurin kun taas opiskeluun omistautu-
mattomat olivat pienin ryhmä ja todennäköisin ”opiskelijoiden riskiryhmä” mahdol-
listen vaikeuksien vuoksi. Kuitenkaan erot ryhmien lukumäärien välillä eivät olleet 
suuria. (Mäkinen & Olkinuora 2002.) 
Suunnitelmallisuus liittyy itseohjattuun oppimiseen (self-directed learning) ja it-
seohjattuun opiskeluun (self-directed study). Se voidaan yhdistää itseohjautuvuudessa 
vastuullisuuteen aikuisopiskelussa ja psykologiseen näkökulmaan yksilöstä toimijana 
(Koro 1993). Suunnitelmallisuudella on yhteys Banduran (1986) sosio-kognitiiviseen 
teoriaan ihmisestä oppimista itsesäätävänä toimijana. Arenen (2007) julkaisemista 
työelämäkompetensseista erityisesti oppimisen taidot liittyvät itseohjautuvuuteen, 
koska tämän valmiuden tavoitteena on, että opiskelija kehittää osaamistaan ja oppi-
mistapojaan, millä on yhteys suunnitelmallisuuteen. Lisäksi saavutussuuntautuminen 
on yhteydessä Mezirowin (1985) kriitiseen teoriaan itseohjautuvuudesta, jossa yhtenä 
avainkäsitteenä on intentionaalisuus. 
Mäkinen ja Nurmi (2003) ovat havainneet ammattikorkeakoulu-opiskelijoilla sa-
mankaltaisuutta orientaatiorakenteissa verrattuna yliopisto-opiskelijoiden orientaa-
tioihin (Mäkinen ym. 2002; Mäkinen & Vainiomäki 2002). Terveysalan ensimmäisen 
vuoden eri alojen ammattikorkeakouluopiskelijoilla (n = 243) todettiin jokseenkin sa-
mankaltaiset orientaatiot kuten korkeakouluopiskelijoilla, mutta lisäksi erottui ahdis-
tuneisuus ulottuvuus, mitä ilmensi epäonnistumisen pelko ja opiskelun kokeminen 
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stressiä aiheuttavaksi. Kuitenkaan sosiaalista orientaatiota ei tullut esille terveysalan 
opiskelijoilla. Ammatillisesti suuntautuminen nimettiin tässä työelämäorientaatiok-
si ja sitä kuvasi lisäksi käytännöllisyys, välineellinen opiskeluorientaatio ja ammatin 
kannalta hyödylliset opintojaksot, joita sairaanhoitajaopiskelijat arvostivat eniten. 
Syväoppimisessa ja suunnnitelmallisuudessa olivat kätilöopiskelijat omistautuneim-
pia. Kaiken kaikkiaan työelämäorientaatio oli vahvempi ammattikorkeakoulussa, kun 
taas suunnitelmallisuus on ollut yliopiston opiskelijoilla korkeampi. Myös Vanhasen 
(2000) väitöstutkimuksessa terveysalan opiskelijoilla todettiin opiskeluorientaationa 
ansiotyösuuntautuminen, jossa ammatin hankkiminen oli väline muiden tavoitteiden 
saavuttamiseen. Lisäksi orientaationa oli hoivasuuntautuminen, mikä merkitsi työssä 
välittämistä, auttamista ja vastuuntuntoa. Hoitotyön asiantuntijasuuntautuneet opis-
kelijat korostivat hoitotyön merkitystä elämässään.
Opiskelun orientaatioihin on liitetty ylempään koulutukseen perustuvia sosiaalisia 
tekijöitä, kuten akateeminen, ammatillinen, henkilökohtainen ja sosiaalinen (Beaty, 
Gibbs & Morgan 1997), jossa jokaiseen orientaatioon on huomattu liittyvän vastak-
kainen kiinnostus opintojaksoihin, joko ulkoinen tai sisäinen (Entwistle & Peterson 
2004). Sosiaalisen orientaation ulkoista kiinnostusta kuvaa nauttiminen aktiivisen 
sosiaalisen elämän mahdollisuuksista, kun taas sisäistä ilmentää käytännöllisen, 
yhteisöä hyödyttävän asian oppiminen. Beatyn ym. (1997) kuvaus oppimisen orien-
taatioista on osittain päällekkäinen Vermuntin (1998) oppimisen tyylien luettelosta ja 
päämääräorientaatioteoriasta. Se keskittyy kysymykseen miksi yritetään saavuttaa 
jotakin opiskelussa, kun opiskelun orientaatiot keskittyvät opiskelijoiden käsityksiin 
siitä, mitä he yrittävät saavuttaa opiskelullaan (Entwistle & Peterson 2004) antamalla 
”henkilökohtaisen sisällön” opiskelulle (Beaty ym. 1997). 
Opettajaksi opiskelevilla positiiviseksi koettu oppimisympäristö lisäsi sellaista 
opiskelutapaa, jossa pyritään hyvien arvosanojen saavuttamiseen ja arviointivaati-
musten täyttöön toistamalla ja henkilökohtaisen merkityksen ja mielekkyyden saavut-
tamiseen. Merkityssuuntautuneisuus oli yhteydessä itseohjautuvuuteen ja saavutus- 
ja toistamissuuntautuneisuus ulkoaohjautuvuuteen. Oppimisympäristön kokeminen 
positiivisena lisäsi merkitysorientaatiota ja saavutus- ja toistamisorientaatiota ja vä-
hensi epäakateemista ja ulkoisesti orientoitunutta ammattiorientaatiota. Entwistlen 
ja Ramsdenin (1983) malli opiskeluorientaatioista sai pääosin tukea näistä opettajaksi 
opiskelevien opiskeluorientaatioista. Lisäksi laitoksen ilmapiirin avoimuus ja opetuk-
sen kokeminen hyvänä oli yhteydessä opiskelijoiden sisäiseen ja saavutusmotivaati-
oon. (Väisänen 1993, 209–265.) 
4.4 H A L L I N TA-  JA S U O R I T U S O R I E N TA AT I O T
Saavutuspäämäärä-teoria on ollut 2000-luvulla eräs aktiivisimpia tutkimusalueita 
akateemisissa yhteisöissä. Päämääräteoria on tarkastellut hallinta- ja suorituspää-
määriä vastakkaisina toisilleen. Kuitenkin empiiriset korrelatiiviset tutkimukset ovat 
osoittaneet, että hallinta- ja suorituspäämäärät korreloivat negatiivisesti keskenään, 
korreloivat jopa positiivisesti tai eivät ollenkaan. (Pintrich 2000a). Hallintaorientaatio 
kuvaa pätevyyttä, oppimista ja tehtävän ymmärtämistä ja itsesidonnaisten standardi-
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en käyttöä. Suoritusorientaatio kuvaa pätevyyden esittämistä, olemista muita parempi 
ja sosiaalisten, vertailevien standardien käyttöä. (Pintrich, Conley & Kempler 2003.) 
Tutkimusten mukaan ei ole tuottoisaa tarkastella kaikkia suorituspäämääriä huonosti 
tilanteeseen sopiviksi tai hallintapäämääriä vastakkaisina, joten suorituspäämääriin on 
esitetty asenne ja välttämistilat (Elliot & Church 1997). Tämän mukaan erotettiin eri-
laiset suoritustavoitteet, yksilö on motivoitunut yrittäen olla paras, saaden parhaat tai 
korkeimmat arvosanat kun taas välttämistila heijasta tavoitetta, ettei olisi huonoin tai 
saisi huonoimpia arvosanoja suhteessa muihin.  Suoritusorientaatioon liittyy toimin-
ta, joka sisältää esimerkiksi haasteellisten tehtävien välttämisen (Elliot & Dweck 1988). 
Täten erottamalla lähestymis- ja välttämistilan suoritusorientaatiossa Pintrich 
(2000a) on soveltanut samaa logiikkaa myös hallintaorientaatioon. Lähestymistila 
kuvaa oppimista, tehtävän syvää ymmärtämistä ja välttäminen väärinymmärryk-
sen ja oppimattomuuden välttämistä. Sellaisia tilanteita voi esiintyä, joissa opiskeli-
jat keskittyvät välttämään väärinymmärrystä tai oppimattomuutta tai tehtävän hyl-
käämistä. Tällaiset perfektionistit välttävät tehtävän tekemistä väärin, ei verrattuna 
muihin viitaten suoritusorientaation välttämistilaan vaan heidän omien korkeiden 
tavoitteidensa vuoksi. 
Täten tarvitaan lähestymis- ja välttämismuunnelmien vuoksi vivahteikkaampi ja 
moniulotteisempi perspektiivi hallinta- ja suoritusorientaatioihin. Päämäärät ovat 
kognitiivisia representaatioita, ja kuvaavat yksilöiden välistä pysyvyyttä ja konteks-
tuaalista herkkyyttä (Pintrich 2000b), joten tarvitaan eri tilanteisiin sopivia tilanneo-
rientaatioita kuvaamaan toimintaa muuttuvissa tilanteissa. 
4. 5 T I L A N N E O R I E N TA AT I O T 
Sosiokognitiivinen orientaatioteoria kuvaa inhimillisen elämän tilanteiden kognitii-
visia ja motivationaalisia tulkintoja ja arvovalintoja. Sosiokognitiiviseen orientaatio-
teoriaan kuuluu neljä tilanneorientaatiota: tehtäväorientaatio, riippuvuusorientaatio, 
minäorientaatio ja luopumisorientaatio. Tehtäväorientaatio on tiedon muokkaami-
sen ja älyllisen kehityksen edellytys, kun riippuvuusorientaatioon liittyy sosiaalises-
ta ympäristöstä riippuvuus ja ulkoaohjautuvuus. Minäorientaatioon kuuluu yksilön 
intentiot minän puolustamiseen ja luopumisorientaatioon olla omistautumatta tehtä-
vään. (Yrjönsuuri R. & Yrjönsuuri Y. 1994, 117–134.) 
Tilanneorientaatiot kuvastavat tiettyä toimintaa tietyssä tilanteessa, ja ne voivat 
muuttua tilanteen muuttuessa. Oppilaita ei voida luokitella pysyvästi tiettyyn tyyp-
piin kuuluvaksi, koska he voivat käyttää useaa orientaatiotapaa tilanteesta riippuen. 
Orientaatiotapoja voidaan myös oppia. Kuitenkin on havaittu käytettävän ensisijaisesti 
tiettyä tilanneorientaatiotapaa samanlaisissa tilanteissa. (Yrjönsuuri R. 1992, 75–80.) 
Koska tilanneorientaatiot voivat muuttua tilanteen muuttuessa, voidaan ajatella myös 
itseohjautuvuuden olevan erilaista eri tilanteissa ja aikoina. Tätä tarkastellaan tässä 
tutkimuksessa, missä selvitetään hoitotyön opiskelijoiden kuvauksia itseohjautuvuu-
den määrittelystä ja toteutumisesta koulutuksen alku- ja loppuvaiheessa. 
Tehtäväorientoituneeseen opiskeluun kuuluu itseohjaavuus, itseluottamus, kiin-
nostus opiskeluun, reflektion käyttö ja omaan osaamiseen luottaminen. Lisäksi siinä 
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on olennaista oman oppimisen arviointi, oppimista koskevan päättelyn käyttö sekä 
opittavan sisällön rakenteiden pohdinta ja abstraktien käsitteiden osaaminen, mikä 
viittaa aikaisemmin kuvattujen yleisorientaatioiden suunnitelmallisuuteen ja syväop-
pimiseen, (vrt. Mäkinen ym. 2002) ja on yhteydessä itseohjautuvaan oppimiseen. Sitä 
vastoin riippuuvuusorientaatioon liittyy voimakas motivaatio, mutta se perustuu yh-
teisön toimintaan eikä sisällön oppimiseen. Olennaista on myös ulkoisten ohjeiden ja 
toimintamallien tarkka noudattaminen ja toistamalla toimiminen, mikä puolestaan on 
yhteydesssä yleisorientaatioissa pintaoppimiseen (Mäkinen ym. 2002). Avuttomuutta 
opitaan toiminnan myötä (Yrjönsuuri R. 2002, 41–43). 
Juuri riippuvuusorientaatioon kuuluva opittu avuttomuus on haasteena kouluis-
sa ja laajemmalti yhteiskunnassa. Tässä opitussa avuttomuudessa opiskelija ei koe 
tilannetta uhkaavana minädefensiivisyydestä poiketen, vaan odottaa jonkun toisen 
ottavan vastuun oppimisestaan ja odottaa toimintamääräyksiä ja ohjeita. Itsenäistä 
toimintaa ei ole. Jos ohjaaja on sisäistänyt eri tilanneorientaatiot, hän huomaa mitä 
orientaatiotapaa oppija pyrkii ensisijaisesti käyttämään. Täten ohjaaja voi ohjata oppi-
lasta luopumaan opitun avuttomuuden käytöstä esimerkiksi opiskelun suunnittelulla 
ja luettavan kirjallisuuden valinnalla. Itse asiassa tilanneorientaatioista ja reflektoi-
misesta voi työstää mittarin opiskelun tuloksellisuuden arvioimiseksi. (Yrjönsuuri 
R. 2002, 43.) Täten koulutuksessa on oleellista edistää opiskelijan itseohjautuvuutta 
ja vähentää ulkoista riippuvuutta. Tässä tutkimuksessa tarkastellaan koulutuksen 
merkitystä opiskelijan itseohjauuvuudessa ja tarkoituksena on kuvata niitä keinoja, 
joilla koulutuksessa voidaan tukea itseohjautuvuutta, sen edistämistä ja rakentumis-
ta koulutuksen aikana. 
Minäorientatioon kuuluvia ominaisuuksia ovat pyrkimys yksityiskohtien muista-
miseen, käsitteiden vaikeaksi kokeminen, epäonnistumisen pelko ja itseen kohdis-
tuvat uhkat, joita yksilö pyrkii torjumaan. Luopumisorientaatiossa opiskelija kokee 
tehtävän tarpeettomaksi sekä on välinpitämätön tilanteessa, missä on yhtäläisyyttä 
yleisorientaatioiden omistautumattomiin (Mäkinen ym. 2002.) Opiskelijalla ei ole ai-
toja toiminnan tavoitteita eikä täten koe onnistumisen toivoa eikä epäonnistumisen 
pelkoa (Yrjönsuuri R. 2002, 41–43). On mahdollista, että koulutuksessa on sellaisia 
tekijöitä, jotka voivat estää opiskelijan itseohjautuvuutta, sen edistämistä ja rakentu-
mista koulutuksessa. Näitä tekijöitä selvitetään tässä tutkimuksessa. 
Kun verrataan hallinta- ja suoritusorientaatiota, niin hallintaorientaatio on yh-
teydessä tehtäväorientaatioon ja yleisorientaationa syväoppimiseen ja tätä kautta it-
seohjattuun oppimiseen. Koska hallintapäämääriä ei voida aina pitää tilanteeseen 
sopivina ja suoritusorientaatioita huonosti sopivina (Elliot & Church 1997), niin ti-
lanneorientaatiot kuvastavat muuttuvien tilanteiden vaatimia erilaisia orientaatioita 
kustakin tilanteesta riippuen. Opettaja ja koulutus voivat edistää positiivisia orien-
taatioita ja ohjata luopumaan negatiivisista, esimerkiksi pintaoppimiseen yhteydessä 
olevasta riippuvuusorientaatiosta tai luopumisorientaatiosta, mikä puolestaan kuvaa 
omistautumatonta orientaatiota.  
Opiskelijoiden kyky käyttää itsesäätelystrategioita on riippuvaista sopivien stra-
tegioiden tunnistamisesta ja milloin ja miten niitä voi soveltaa (Pintrich & De Groot 
1990). Hallintapäämäärä on yhteydessä moniin motivaatioperustaisiin muuttujiin, jot-
ka tähtäävät positiivisiin saavutuksiin ja ovat tärkeitä itseohjautuvalle oppimiselle, 
(Ames 1992) ja jossa kiinnostuksena on ”halu oppia” (Brophy 1983). 
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4.6 M O T I VA AT I O N R O O L I  I T S E O H JAU T U V U U D E SSA 
Itsesäätöisessä oppimisessa tärkeä tekijä on opiskelijan erilaisten kognitiivisten 
ja metakognitiivisten strategioiden käyttö oppimisen kontrolloimisessa ja säätelyssä. 
Itsesäätöisen oppimisen malli sisältää itsesäätelystrategiat tietoisuuden kontrollointiin, 
voimavarahallintastrategiat ja kognitiiviset oppimisstrategiat ja (Pintrich 1999; Pintrich, 
Wolters & Baxter.) (Kuvio 1.) Erilaiset oppimisstrategiat riippuvat taustalla olevista pää-
määräorientaatioista, hallinta- ja suoritusorientaatioista, joita edellä kuvattiin. 
Itsesäätely viittaa opiskelijan omien kognitiivisten aktiviteettien ja käyttäytymi-
sen tarkkailuun, kontrollointiin ja säätelyyn. Itsesäätelystrategiat sisältävät siis suun-
nittelun, tarkkailun ja säätelystrategiat (mm. Corno 1986; Pintrich, Smith, Garcia & 
Mckeachie 1993). Nämä käsitteet ovat vahvasti yhteydessä toisiinsa (Pintrich 1999). 
Suunnitteluaktiviteetteja, joita on kuvattu useissa tutkimuksissa, ovat opiskelutavoit-
teiden asettaminen, tekstin silmäily tai kysymysten tekeminen ennen tekstin lukemis-
ta. (Pintrich 1999). Opiskelijan oman ajattelun ja akateemisen käyttäytymisen tarkkai-
lu on olennainen osa itsesäädeltyä oppimista. Tarkkailustrategioihin kuuluu huomion 
kiinnittäminen tekstiä lukiessa tai luentoa kuunnellessa varmistamaan tekstin tai 
luennon ymmärtämisen. Tilanteita voidaan korjata käyttämällä säätelystrategioita, 
mitä ovat mm. lukemisen hidastaminen vaikean tekstin yhteydessä. Kun opiskelija 
tarkkailee oppimistaan tavoitteeseen nähden, niin tämä tarkkailuprosessi voi antaa 
aihetta säätelyyn tuodakseen käyttäytymisen tavoitteen suuntaiseksi. (Pintrich 1999.)
Itsesäätelystrategioihin kuuluvilla voimavarahallintastrategioita opiskelija käyt-
tää hallitakseen ja kontrolloidakseen ympäristöään; aikaa, yritystään, muita ihmisiä, 
opettajia ja vertaisiaan. Nämä strategiat ovat yhteydessä adaptiiviseen oppimisen lä-
hestymistapaan, koska ne auttavat opiskelijaa mukautumaan ympäristöön yhtä hyvin 
kuin muuttamaan ympäristöä saavuttaakseen tavoitteensa. (Pintrich 1999.) 
Kognitiivisiin oppimisstrategioihin kuuluu toisto, esimerkiksi sanojen toisto, val-
mistelu, toiselle opittavan materiaalin idean selittäminen ja järjestelystrategiat, kuten 
pääidean etsiminen ja erilaisten tekniikoiden hyödyntäminen opittavan materiaalin 
järjestelyssä. Näistä järjestelystrategioiden on todettu johtavan syväoppimiseen pa-
remmin kuin toistostrategioiden. (Weinstein & Mayer 1986.)
Metakognitioita koskevaa tieto on Ruohotien (2006) mukaan metatietoa ja niihin 
liittyvät taidot metakompetensseja. Metatieto sisältää kokemusta ja tietoa tehtävien 
vaikeudesta, tietoa omista kyvyistä, taidoista ja osaamisesta, tietoa oppimisesta, on-
gelmanratkaisusta ja näitä säätelevistä ratkaisu- ja korjausstrategioista sekä tietä-
mystä erilaisista tehtävienhallintatekniikoista. Metakompetensseja tarvitaan meta-
tiedon hyödyntämiseen toiminnassa. Niitä ovat ongelmanratkaisua auttavat strategiat. 
Sellaisia ovat esimerkiksi opittavan asian jäsentely, tärkeiden asioiden alleviivaami-
nen, graafisten kuvioiden tai analogioiden käyttö, kognitiivisten resurssien hyödyn-
täminen ja oppimisen arviointi. 
Sosiaaliseen oppimiseen liittyy metakognitiiviset taidot. Metakognitiota on kuvat-
tu ajattelun korkeimpana tasona (Salo, Hurme & Järvelä 2001) ja tämän tutkimusalu-
een uranuurtajina Dewey (1933), Vygotsky (1982) ja Piaget (1988) kuvaavat sosiaalisen 
vuorovaikutuksen merkitystä oppimiselle.  Metakognitiota ja sosiaalista oppimista, 
oppijan tiedon prosessointia ovat tutkineet mm. Bransford, Brown, & Cocking (1999, 
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21) ja Eteläpelto (2001, 525) ja sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitystä tiedon ja op-
pimisen konstruointiprosesseihin liittyen Salo ym. (2001, 336). Sosiaalinen vuoro-
vaikutus on perusta metakognitiiviselle oppimiselle (Flawell 1979). On tarkasteltu 
metakognition merkitystä oppilaan itseohjautuvuusvalmiudelle. Mäntylän (2003) tut-
kimus osoitti metakognitiivisuutta esiintyvän jo kuudesluokkalaisilla ja sen merki-
tyksen olevan sama aikuisopiskelijoilla. Lisäksi kehittynyt metakognitiivisuus oli 
itseohjautuvuusvalmiuden edellytys, mikä tulos on yhdenmukainen Mäkisen (1998, 
103) tutkimuksen tuloksiin. 
Itsesäätelyn ja ulkoisen säätelyn eroja oli tutkittu vain vähän 1990 -luvun lopulla, 
missä itsesäätely riippuu metakognitiivisesta tietoisuudesta ja oppimisprosessin kont-
rollista. Vermuntin (1996) mukaan tutkimusta on ollut vähän itsesäätelyn ja ulkoisen 
säätelyn vuorovaikutuksesta. Samoin vähän tutkimusta on tehty ulkoisen säätelyn, 
kuten opettajan antamien tehtävien, vaikutuksesta opiskelijan opiskelustrategioiden 
käyttöön. Myöskään opiskelijan mentaalisten mallien ja opiskeluorientaatioiden vai-
kutusta näihin ulkoisen säätelyn keinoihin ei ollut tutkittu. Vermuntin (1996) tutki-
mus johti opiskelun malliin, jossa oppimisen mentaaliset mallit ja opiskeluorientaati-
ot vaikuttivat opiskelun säätelystrategioihin, jotka vuorostaan vaikuttivat seuraaviin 
löydettyihin prosessointistrategioihin: päämääräohjattu, toistavaohjattu, soveltava 
ja ohjaamaton. Kaksi ensimmäistä viittaavat kuvauksiin syväsuuntautunut ja pin-
tasuuntautunut lähestymistapa, kun taas soveltava ja ohjaamaton toivat esiin uusia 
piirteitä. Soveltavaan strategiaan kuului sekä ulkoinen että sisäinen säätely, käytän-
nöllinen intressi sekä tiedon prosessointi ja ohjaamattomaan säätelyn ja prosessoin-
nin puuttuminen. 
Lisäksi opiskelijan oppimiselle olennaisia ovat motivationaaliset uskomuk-
set, joista yleisimpiä ovat minäpystyvyys, tehtävän arvo ja päämääräorientaatiot. 
(Kuvio 1.) Minäpystyvvys viittaa arvioon omasta kyvykkyydestä tehdä jokin teh-
tävä. Minäpystyvyydellä on positiivinen yhteys itsesäätöiseen oppimiseen yläkou-
lussa ja lukiossa sekä itsesäätöisiin strategioihin kuten suunnitteluun, tarkkailuun 
ja säätelyyn. Ecclesin (1983) mukaan kolme tärkeää osa-aluetta ovat yksilön käsitys 
tehtävän tärkeydestä, henkilökohtainen kiinnostus ja käsitys tehtävän käyttökelpoi-
suudesta tulevaisuudessa. Tehtäväarvouskomukset korreloivat positiivisesti kognitii-
visen strategian kanssa sisältäen toiston, valmistelun ja järjestelystrategioiden käy-
tön. Päämääräorientaatioiden fokus on tehtävän hallinta ja oppiminen, arvosanat ja 
muu ulkoinen syy tehtävän tekemiseen tai vertaaminen muihin opiskelijoihin. Tämä 
orientaatio sopii hyvin itseohjautuvaan oppimisen teoriaan, koska oletetaan, että oh-
jatakseen omaa oppimistaan ja käyttäytymistään, opiskelijalla täytyy olla päämäärä, 
standardi tai kriteerit, joihin vertaa oppimistaan. (Pintrich 1999.) Seuraavassa kuviossa 
1. on kuvattu itseohjattuun oppimiseen liittyviä orientaatioita ja oppimisstrategioita, 
oppimiskäsitys sekä sen taustalla oleva tieteenfilosofinen suuntaus ja ihmiskäsitys. 
Tietyn tyyppiset motivationaaliset uskomukset ovat mukautuvia ja edistävät itse-
säätöistä oppimista, mikä ei ole helppoa eikä automaattista, koska kongnitiivisten ja 
itsesäätelystrategioiden käyttö on normaaliin sitoutumiseen verrattuna vaativampaa 
ajallisesti ja siihen panostamiseen nähden. Täten opiskelijan tulee olla motivoitunut 
niiden käyttöön. Koska minäpystyvyydellä on positiivinen yhteys itsesäätöiseen op-
pimiseen, niin opiskelija, joka uskoo oppivansa, todennäköisimmin käyttää itsesää-
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Kuvio 1. Itseohjattuun oppimiseen liittyvät oppimisorientaatiot ja -strategiat, oppimisympä-
ristö, tieteenfilosofinen suuntaus ja ihmiskäsitys.
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telystrategioita. Tämä on yhteydessä Banduran (1986) teoriaan, mikä kuvaa minä-
pystyvyyden henkilökohtaisena voimavarana, jonka voi ottaa käyttöön kohdatessaan 
vaikeita ja aikaa vieviä tehtäviä. Samoin tehtävän arvouskomuksillakin on positiivi-
en yhteys itsesäätöiseen oppimiseen, joten opiskelija, joka uskoo työnsä tärkeyteen ja 
käyttökelpoisuuteen, todennäköisesti käyttää itsesäätelystrategioita. Tämä on yhtey-
dessä Ecclesin (1983) odotukset-arvo-teoriaan. Kaikista mukautuvin päämääräorien-
taatio itsesäätöisessä oppimisessa on hallintapäämääräorientaation omaksuminen, 
sillä oppimisen ja hallinnan tavoite on parempi standardi itsesäätöiselle oppimiselle 
kuin ulkoinen tavoite. (Pintrich 1999.) Hallintaorientaation keskipiste on saavutuk-
sessa, ei kyvyssä tai taidossa (Ames 1992). 
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5 Tutkimuksen toteutus
Tässä luvussa selvitän ontologisia ja tieteenteoreettisia lähtökohtia, jotka ovat ol-
leet viitoittamassa tutkimukseni metodologisia ratkaisuja. Kuvaan aluksi konstruk-
tivismia ja sen suhdetta itseohjautuvuuteen ja tutkimukseni tietoa ja arvoja koskevia 
valintoja. Tämän jälkeen kuvaan tutkimukseni objektiteoreettista taustaa, tiedon 
tieto-opillista näkemystä relationaalisena vaihtoehtona, missä käsitys tiedosta riip-
puu suhteestamme maailmaan. On tarkoituksenmukaista lisäksi selvittää tutkijan 
suhdetta tutkimuskohteeseen ja tutkijapositiota, opettajaa tutkijana. 
5.1 T I E T E E N F I LO S O F I S E T L Ä H TÖ KO H DAT 
5.1.1 Konstruktivismi ja sen oppimiskäsitys
Perinteisestä dikotomisesta ajattelusta suhteessa laadulliseen ja määrälliseen tutki-
mustraditioon on siirrytty tutkimusmenetelmien taustalla oleviin oletuksiin tiedon 
ja todellisuuden luonteesta. Täten kasvatustieteen metodeissa ja lähestymistavoissa 
on tapahtunut paradigmasiirtymää, mikä merkitsee todellisuuden ja tiedon usko-
musten vähittäistä siirtymistä kohti konstruktivismia. (Heikkinen, Huttunen, Niglas 
& Tynjälä 2005.) 
Lincolnin ja Guban paradigmatarkastelu on laajentunut v. 2000 esitettyihin viiteen 
paradigmaan: positivismi, postpositivismi, kriittinen teoria, konstruktivismi ja osal-
listava (Lincoln & Guba 2000, 168). Vuonna 1985 kuvattuna oli ainoastaan perintei-
nen positivistinen ja konstruktivistinen paradigma ja v. 1994 lisäksi postpositivismi 
ja kriittinen teoria. Osallistava paradigma on liitetty kriittiseen teoriaan ja konstruk-
tivismiin, joten sen erottumista omaksi erilliseksi paradigmaksi on kyseenalaistettu 
(Heikkinen ym. 2005). 
Metateoreettisella tasolla otetaan kantaa erilaisiin ontologis-epistemologisiin vaih-
toehtoihin eli mitä todellisuus ja tieto ovat, tiedon suhde arvoihin ja tulosten suhde 
totuuteen. Ne ovat yleisiä periaatteita, joilla lähestytään tutkittavaa ilmiötä. Tässä 
tutkimuksessa metateoreettisena tasona on konstruktivismi, jossa opiskelijat raken-
tavat omia todellisuuksiaan, ja tieto rakennetaan subjektiivisesti yhteisymmäryk-
seen nojautuen. Objektiteoria on tutkimusalan tutkimuksen, teorian, metodologi-
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sen ja empiirisen tiedon kokoelma, joka tekee ymmärrettäväksi tutkittavaa kohdetta, 
mahdollistaa ”esiymmärryksen” tutkijalle. Jotta tutkija ymmärtää ilmiömaailmaa, on 
hänen tutustuttava aikaisempaan kirjallisuuteen tutkimusilmiöstä. Objektiteoria si-
sältää ontologiset ja epistemologiset taustaoletukset, jotka koskevat totuutta ja tietoa 
eli mitä tutkittavaan todellisuuteen sisältyy, mitä tietoa todellisuudesta voidaan saa-
da ja millä tutkimustavoilla. 
Konstruktivismilla tarkoitetaan oppimisen teoriaa, laajemmin tietoteoriaa, ope-
tuksen ja kasvatuksen teoriaa ja maailmankatsomusta. Konstruktivismilla on ollut 
keskeinen asema opetukseeen liityvässsä keskustelussa, niin sen laajentuminen ja 
muuttuminen epämääräiseksi ja monimerkityksiseksi on vaikeuttanut sen määritte-
lyä.  Eri lähestymistavoille on kuitenkin yhteistä, että niissä korostuu ihmisen kyky 
rakentaa itse oma todellisuutensa. Itse asiassa, kun oppiminen käsittää uuden raken-
tamista vanhan tiedon päälle, voidaan erilaisia oppimiskäsityksiä kutsua konstruk-
tivistisiksi, vaikka ne sisältävät erilaisia käsityksiä rakentamisen asteesta oppimis-
prosessissa. (Puolimatka 2002, 21,32.) 
Konstruktivistinen oppimisnäkemys on yhtenevä itseohjautuvuuden kanssa, sil-
lä se painottaa aktiivista kyselyä, itsenäisyyttä ja yksilöllisyyttä. Konsruktivistinen 
näkemys sävyttää uudistavaa oppimista (Mezirow 1978, 1981, 1994), jossa perspektii-
vien muuttuminen on kognitiivinen prosessi, ja yksilön merkitysskeemat käyvät läpi 
muutoksia. (Ruohotie 2000, 119.) Merriam ja Caffarellan (1999, 264) näkemys oppimis-
prosessista on merkitysten konstruointia kokemuksen kautta, jossa opettajan rooli on 
auttaa merkitysskeemojen rakentamisessa ja kasvatuksen tehtävänä on konstuoida 
tietoa. Aikuiskasvatuksessa konstruktivistinen orientaatio ilmenee itseohjautun ja 
kokemuksellisen oppimisen lisäksi reflektion roolissa. 
Konstruktivismi jakautuu erilaisiin painotuksiin, radikaaliin konstruktivismiin 
ja sosiaaliseen konstruktivismiin ja konstruktionismiin. Se on epistemologinen nä-
kemys siitä mitä tieto on ja miten ihminen sitä hankkii. (Tynjälä 1999.) Keskeisin 
ristiriita konstruktivismin ja realismin välillä on tieto- ja todellisuuskäsityksissä. 
Konstruktivismissa tiedonkäsityksessä ei arvioida oppijan tiedollisia konstruktioita 
sen mukaan vastaavatko ne todellisuutta, vaan keskenään ristiriitaiset kuvaukset ovat 
yhtä hyväksyttäviä, eikä ole vain yhtä tapaa käsitteellistää todellisuus. (Puolimatka 
2002, 21.) Realistinen käsitys todellisuudesta on riippumaton ihmisen käsityksistä, 
jossa esineet ja ilmiöt ovat todellisia ihmismielestä riippumatta. Ihmisen ajatusra-
kenteet ja toiveet eivät määritä todellisuutta. (Alston 2001, 8-10.)
Sosiaalisen vuorovaikutuksen avulla yksilö voi reflektoida ajautuksiaan itse ja 
muiden kanssa, saada sosiaalista tukea ja antaa sitä muille (Rauste-von Wright & von 
Wright 1994; Tynjälä 1999). Hoitotyön opiskelijan itseohjautuvuudessa tulee korostaa 
osallistumisen mahdollisuuksien lisäämistä. Itseohjautuvuutta edistävät erityisesti 
osallistavat tekniikat ja menetelmät sekä sellaiset opetuskokonaisuudet, joissa koros-
tuu osallistumisen mahdollisuus (Pasanen 2001). Itse asiassa konstruktivistisessa op-
pimisympäristössä korostuvat kollaboratiivset opiskelumuodot ja mahdollisuus tiedon 
jakamiseen, argumentointiin ja neuvotteluun (Tynjälä 1999). Näitä opiskelumuotoja 
hoitotyössä ovat teoriaopintojen yhteydessä oleva laboraatio-opetus, jossa teoreeet-
tista tietoa sovelletaan erilaisten hoitotoimenpiteiden demonstroinnissa kuin myös 
kliinisessä käytännön harjoittelussa. Lisäksi opinnäytetöihin liittyvät seminaarit tu-
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kevat kollaboratiivista opiskelua. Kun kognitiivisessa konstruktivismissa oppimista 
tarkastellaan yksilöllisenä prosessina, niin siinäkin sosiaalisuus ja vuorovaikutus ovat 
oleellisia yksilön tiedon konstruoinnin vuoksi (Tynjälä 1999), joten konstruktivismi 
paradigmana on perusteltu tässä työssä tutkittaessa opiskelijan itseohjautuvuutta, 
sillä itseohjautuvuus edellyttää vuorovaikutusta yksilöiden välillä. 
Yksilön näkökulmasta konstruktivistisessa pedagogiikassa kiinnitetään huomiota 
oppijan metakognitiivisten ja itsesäätelytaitojen kehittämiseen, oppimaan oppimisen 
taitoon, minkä merkitys on korostunut tiedon nopean kasvun vuoksi. Kehityksessä 
mukana pysymiseksi edellytetään oppimisen taitoja hallitsevia oppijoita. Oppijan 
aikaisemmalla tiedolla ja toimintatavoilla on suuri merkitys oppimistilanteissa, jois-
sa itsereflektiivisillä ajattelun strategioilla on suuri osuus. (Rauste-von Wright & von 
Wright 1994; Tynjälä 1999.) Oppimisen taidot ovat työelämävalmiuksia kuvaava kom-
pentenssi, jossa tavoitteena on, että oppija osaa kehittää ja arvioida osaamistaan ja 
oppimistapojaan, hankkia tietoa, arvioida sitä kriittisesti ja ottaa vastuuta ryhmän 
oppimisesta (Arene 2007). Näistä kompetensseista erityisesti oppimisen taitojen ja 
työyhteisöosaamisen on tarkoitus olla nivottuna opetussuunnitelman kaikkiin opin-
tojaksoihin hoitotyössä. Voidaan kuitenkin ajatella, että itseohjautuvuus on virheel-
lisesti käsitetty yksinohjautuvuudeksi, jolloin itseohjautuvuuden tila ammatillisessa 
koulutuksessa on pienentynyt ja opiskelijalle jää vähemmän aikaa vuorovaikutuksen 
kautta arvioida itseään ja kehittymistään (Pasanen 2001). 
Oppijan itseohjautuvuutta korostava ihmiskäsityksenä tässä työssä on humanis-
tinen ihmiskäsitys, jonka perusta on sivistyksen ja ihmisen kunnioitus, jossa jokai-
nen ihminen on arvokas sinällään, ja jossa ihmisellä on ehdoton ihmisarvo. Ihminen 
nähdään vapaana, itseohjautuvana ja tavoitteellisesti toimivana, joka luottaa kehitys-
mahdollisuuksiinsa. Tässä korostuu ihmisen vastuullisuuus itsestään ja valinnois-
taan, yksilöllisyys ja ainutkertaisuus.  Ihminen on henkinen olento, henkisesti ke-
hittyvä, ja järjellinen olento. Suvaitsevaisuus on olennaista humanismissa sekä usko 
ihmisen tahtoon, hyvyyteen ja luovuuteen. Humanistisessa psykologiassa on oleel-
lista pikemmin kokemusten ja tietoisuuden kuvaaminen ja ymmärtäminen kuin se-
littäminen, mikä liittyy tässä hoitotyön opiskelijoiden itseohjautuvuuden kokemusten 
kuvaamiseen ja ymmärtämiseen. Tätä painotti humanistisen psykologian kehittäjä 
Abraham H. Maslow (1908 - 1970) todetessaan, että ihmistä on pyrittävä ymmärtä-
mään hänen omien kokemustensa kautta ja että tällä sisäisellä kokemusmaailmalla 
on oleellinen merkitys. 
5.1.2 Tietoa ja arvoja koskevat valinnat
On keskusteltu luonnontieteiden ja hengentieteiden totuudesta, tehtävästä, tieteelli-
syydestä ja tieteellisten metodien käytöstä totuuden paljastamiseksi. Luonnontieteet 
ovat olleet historiassamme objektiivisesti saatavan, mitattavissa ja havainnoitavissa 
olevan totuuden paljastava tieteiden alue. Olemme voineet perinteisesti luottaa luon-
nontieteiden antamaan mitattavissa olevaan tietoon ja totuuteen. Mikä arvo hengen-
tieteillä ja niiden totuudella on kasvatuksessa ja koulutuksessa, erityisesti ammatil-
lisessa korkeakoulutuksessa oleviin opiskelijoihin? 
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Voidaan ajatella, että hengentieteissä, kuten filosofiassa, niiden tehtävää ei ym-
märretä oikein, koska totuutta ei ole helppo tuoda esiin, sillä tutkimuskohteet eivät 
ole useinkaan aistein havaittavissa. Yksilö, kasvava nuori, tarvitsee totuutta, siksi 
hengentieteitä tarvitaan; hengentieteiltä odotetaan kuitenkin toisenlaista tietoa kuin 
luonnontieteiltä. Luonnontieteissä totuuden tulee sopia yhteen vallitsevien käsitysten, 
taloudellisten intressien kanssa, kun taas hengentieteissä paine tulee sisältäpäin, tois-
ten hyväksyvästä mielipiteestä. Totuuteen pääsemiseksi tarvitaan elämänkokemusta 
ja auktoriteettia, kokenutta opettajaa. Nämä ovat niitä auktoriteetteja, asiantuntijoita, 
jotka kokemuksen myötä ”voivat nähdä paremmin”. Tämä ei kuitenkaan tarkoita vasta-
alkajan sokeaa kuuliaisuutta ja itsenäisen ajattelun kieltämistä. (Gadamer 2004, 3-9.)
Hengentieteillä on aivan oma totuutensa, tehtävänsä ja vastuunsa. Nykyään julki-
suudessa tapahtuvan mielipiteen muokkauksen ohella hengentieteet vaikuttavat kas-
vatuksen ja koulutuksen kautta kehityksessä oleviin ihmisiin. Todellinen tieto mää-
rittää kaikkea inhimillistä toimintaa siirtyen osaksi koulutusta ja kasvatusta. Tiedon 
todistettavuutta voidaankin pitää ihanteena, joskin siihen päästän hengentieteissä 
harvoin. (Gadamer 2004, 10 -20.)
Konstruktivistiseen paradigmaan on yhteydessä pragmatismi, jota Charles S. Peirce 
(1839–1914) käytti vuonna 1878 liittäen sen filosofisen merkitysoppiin. Käsitykset ovat 
merkityksellisiä kokemuksen kannalta ja silloin, kun ne toimivat. Hänen mukaansa 
totuus on asiantuntijoiden yksimielisyyttä, mikä saavutetaan tutkimusprosessin ede-
tessä ja käsitysten lähentyessä toisiaan. (Puolimatka 1996, 47; Puolimatka 2002, 62.) 
William James (1842–1910) ja John Dewey (1859–1952) tekivät pragmatismista to-
tuusteorian. Pragmatismissa se on totta, mikä on käytännössä toimivaa ja hyödyl-
listä. Siinä kokemuksellinen lähestymistapa testaa teoriat ja ajatukset käytännössä. 
Kasvatuskäsitysten ja -teorioiden arviointiperusta on edistyksellisyys, progressi-
vismi. Kyse on näiden käsitysten tavasta viedä ihmiskunnan kehitystä eteenpäin. 
Tätä pragmatistis-progressiivista ajattelua voidaan luonnehtia käsitteiden kokemus, 
kasvu ja sosiaalisuus avulla. Kasvatuksen periaatteet ongelmametodi ja tekemäl-
lä oppiminen korostuvat. Yksilö kokemuksensa avulla testaa ideoitaan ja kehittää 
ajatuksia uusien ongelmatilanteiden ratkaisemiseksi. Kasvatuksellisesti arvokkaat ko-
kemukset ovat oleellisia. Kasvatus merkitsee uusien näkökulmien ja tapojen luomista. 
Sosiaalisuudessa on keskeistä vuorovaikutus muiden kanssa ja kehittyminen älylli-
sesti tutustuessaan toisten näkökulmiin ja suhteuttaessaan niitä omiinsa. (Puolimatka 
1996, 47–50.)
Metodologialla tarkoitetaan oppia siitä, kuinka sellaisesta voidaan saada tietoa, 
minkä oletetaan olevan tiedettävissä. Ensin on ratkaistava kysymys, millaisella meto-
dologialla tietoa voidaan saada, jonka perusteella valitaan jokin tietty metodi. (Lincoln 
& Guba 2000, 107–108.) Arvot liittyvät konstruktivistiseen paradigmaan ja niillä on 
tutkimusta muovaava tai luova vaikutus toisin kuin positivistisessa paradigmassa, 
jossa arvot suljetaan pois tutkimuksesta ja niiden olemassaolo ja vaikutus kielletään 
(Lincoln & Guba 2000, 168 -175). Laadullinen tutkimus liittyy elämismaailmaan ja sen 
merkityksiin, joten ajatteleminen, toiminta, valitseminen, tutkiminen ja ratkaisemi-
nen tapahtuvat kaikki elämismaailmassa. Jokainen toiminto, johon tutkija osallistuu, 
on eettinen ratkaisu. (Varto 1992, 34.) Täten jo aiheen valinnan voidaan sanoa olevan 
eettinen kysymys, jonka taustalla on tutkijan arvovalinta. 
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On pohdittu arvojen olemusta tieteellisessä tutkimuksessa ja niitä arvoja, jotka 
ylipäätänsä ohjaavat tieteellistä tutkimusta. Erityisesti soveltavassa tutkimukses-
sa on pohdittava sitä, kuka päättää tutkimuksesta, sen kohteesta ja metodeista sekä 
ketä tutkimus hyödyttää. Vaikka voimme pitää hyödyllisyyttä tutkimuksen kriteerinä, 
emme voi saavuttaa yksimielisyyttä hyödyllisyyden määritelmästä. Voimme määri-
tellä tämänhetkisen hyödyn, mutta emme niinkään tulevaisuudessa. Monipuolisuus 
tutkimuksessa tarkoittaa suurta vaihtoehtojen ja tutkimussuuntien määrää. Siksi tie-
dettä ei tule määritellä kohteen vaan menetelmien avulla, jolloin keskeistä ei ole se, 
mitä tutkitaan vaan miten tutkitaan. (Gylling 2002.) Tämän tutkimuksen tavoitteena 
oli kuvata sellaisia yhteisöllisiä prosesseja ja tekijöitä, joilla voidaan tukea itseohjau-
tuvuutta ammattikorkeakoulutuksessa. Näiden lisäksi tavoitteena oli selvittää, millä 
tavoin koulutus tukee tai mahdollisesti estää opiskelijan itseohjautuvuuden rakentu-
mista koulutuksen aikana. Tutkimuksen tuloksia voidaan hyödyntää tulevaisuudessa 
opetussuunnitelmien kehittämisessä, opetusmenetelmien valinnassa ja opiskelijan 
ohjauksessa, mikä hyödyttää tulevia opiskelijoita.
Tieteen perustana ovat tiedolliset, metodologiset, moraaliset ja esteettiset arvot. 
Tieteelliset arvot tarkoittavat kokemuksellista tarkkuutta ja sisäistä selkeyttä sekä me-
todologiset arvot tieteessä hyväksyttävien menettelytapojen käyttöä. Moraalisia arvoja 
ovat esimerkiksi tarkkuus tosiasioiden kuvaamisessa, rehellisyys tulosten raportoin-
nissa, ennakkoluulottomuus ja avoimuus ajatukselle omien käsitysten kumoamises-
ta ja esteettiset näkökohdat liittyvät tieteellisten teorioiden arviointiin. (Puolimatka 
2011, 217–218.) Nämä arvot ovat määrittäneet tämän työn tieteellisiä arvolähtökohtia. 
Tutkimusprosessin käytäntöön ja toimintaan liittyvänä arvolähtökohtana tässä 
työssä on tasavertainen vuorovaikutus. Vaikka itseohjautuvuuteen kuuluvat yksilön 
piirteet kuten itsejohtava, itsetarkkaileva ja itsemuuntava (Costa & Kallick 2004), ja 
itseohjautuvuus on liitetty yksilön itsemääräämiseen, länsimaisena, yksilöllisyyttä 
korostavana ominaisuutena, niin tässä tutkimuksessa opiskelijan itseohjautuvuuteen 
liittyy osallistumisen mahdollisuus (Pasanen 2001). Tasavertaisuuteen kuuluu lisäk-
si opiskelijan mahdollisuus tehdä omaa opiskeluaan koskevia valintoja ja vaikuttaa 
ratkaisujen avulla opinnoissa edistymiseensä. Kaiken kaikkiaan psykologinen nä-
kökulma korostaa itseohjautuvuudessa yksilöä toimijana (Koro 1993), mikä on tämän 
tutkimuksen arvolähtökohta. Opettaja voi kulkea opiskelijan rinnalla, saattaa kasva-
maan ja tekemään itsenäisiä valintoja (Atjonen 2005).
Tässä tutkimuksessa arvona on yksilöllisyys, mikä tarkoittaa opiskelijan oman 
näkemyksen luomista ja tulkintaa maailmasta yksilöllisesti kokemuksensa mukaan. 
Konstruktivismissa persoonallisuuden rakentumisessa korostuu yksilön vapaus itsen-
sä ja arvonsa luomiseen yksilöllisesti, jolloin ihminen muokkaa itsensä valinnoillaan, 
joille ei ole yleisiä arvokriteerejä. Oppiminen edellyttää tulkintaa, jota tarvitaan ha-
vaintojen, kokemusten ja informaation tulkintaan merkitysjärjestelmien avulla, joi-
den mukaan yksilö tulkitse myös itsensä. Täten oppiminen on rinnasteinen persoo-
nallisuuden rakentumisen kanssa. 
Lisäksi arvolähtökohtana tässä tutkimuksessa on vapaus, jolloin opiskelija näh-
dään vapaana omia valintojaan tekevänä yksilönä. Yksilön aktiivisuus tulee esille 
siinä, että ihminen on vapaa muokkaamaan maailmaa, eikä se ole vain passiivisen 
omaksumisen kohde. Schillerin mukaan eettisen kasvatuksen keskeinen käsite on 
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vapaus. (Tuominen & Wihersaari 2006, 196.) Tämän työn arvolähtökohdat ovat yk-
silö itsenäisenä toimijana, valintoja tekevänä yksilönä, vapaus ja yksilöllisyys, jotka 
ovat yhteneviä tutkimuksen taustalla olevaan humanististiseen ihmiskäsitykseen. 
5.1.3 Objektiteoreettinen tausta
Tieto-opillinen pohdinta on liittynyt kasvatustieteessä konstruktivismin ja realismin 
kiistaan. Konstruktivismissa korostuu tiedon rakentaminen eli tietoa hankkiessaan 
tutkija on aktiivinen tiedon rakentaja, jossa painottuu totuusteorioista koherenssi-
teoria. Realismissa painottuu totuuden korrespondenssiteoria, totuus vastaa ulkoista 
todellisuutta eli ihminen ei voi itse vaikuttaa totuuteen. (Tuominen & Wihersaari 
2006, 141–142.) Tähän kiistaan on relationaalinen vaihtoehto, jonka piirteitä Evander 
McGilvary on määrittänyt. Relationaalisuus on tässä tutkimuksessa käsitys tutkit-
tavasta todellisuudesta. Tämä näkökulma totuuteen on tarjonnut kiinnostavia mah-
dollisuuksia kasvatustieteeseen. Tietoa ei tule nähdä pelkästään subjektiivisena 
tai objektiivisena vaan relationaalisena, jossa ihminen on tietävänä subjektina osa 
maailmaa, ja tietomme riippuu suhteestamme maailmaan. Tieto on pätevää tietyssä 
kohtaamisessa eikä ole yleistettävissä muihin suhteisiin. (Tuominen & Wihersaari, 
2006, 153–155.) 
Tässä tutkimuksessa tutkimukseen osallistuvat ovat osa opiskelu- ja koulumaa-
ilmaa eli ovat erottamaton osa kouluyhteisöä. Heidän vaikutustaan ei haluta sulkea 
pois vaan nimenomaan tavoitteena on saada se esille, koska heillä on ”suhde” kou-
lumaailmaan, joten he kohtaavat tuon maailman tietyssä suhteessa siihen. Kertynyt 
tieto on täten relationaalista ja kuuluu ainoastaan tähän suhteeseen. Koska tieto ei 
ole yleistettävissä muihin suhteisiin, niin se on ”totta” ainoastaan tähän tutkimukseen 
osallistuvien elämässä tai todellisuudessa. 
Kiinnostavaa kasvatustieteen näkökulmasta on uskomuksen psykologinen luon-
ne, uskomukset tutkijan käsityksestä omasta toiminnastaan (Tuominen & Wihersaari 
2006, 144–146). Millainen uskomus tutkijalla on opiskelijan itseohjautuvuudesta? Onko 
uskomus pysyvä luonteeltaan vai voidaanko sitä muokata? Onko usko itseohjautu-
vuuteen sen kehittämisen edellytys? Vaikka totuus on tavoitteenamme, huomamme, 
että emme voi saavuttaa totuutta puhuttelematta toista ihmistä, antamatta vastausta 
ja saavuttamatta yhteisymmärrystä. Kysymyksillä ja vastauksilla kasvatuksessa ja 
koulutuksessa voidaan sanoa olevan hermeneuttinen funktio, koska ne ”puhuttele-
vat.” (Gadamer 2004, 22 -28.) On tarkoituksenmukaista, että opettajalla ja oppijalla on 
käsitys siitä, miten uskomukset eroavat muusta tiedosta. 
Tietokäsitykseni perustuu konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen siinä mielessä, 
että tieto on yksilön itsensä rakentamaa. Ruohotien (1998, 9) mukaan informaatio muut-
tuu tiedoksi, joka johtaa oppimiseen, kun yksilö valikoi, tulkitsee informaatiota ja ni-
voo sen aikaisempiin tietorakenteisiinsa. Taustalla on kuitenkin sosiokonstruktivismi, 
sillä tieto muodostuu vuorovaikutuksen tuloksena. Tämän työn tietokäsitykseen liittyy 
osaaminen, joten tieto ja taito eivät ole erilllisiä ilmiöitä. Ammattikorkeakoulutukseen 
kuuluu tiedon ohella oleellisena käytännön osaaminen. Tätä ilmentää Lammenrannan 
(1993, 73) käsite ”tietotaito”, mikä kuvaa tiedettyyn asiaan liittyvää taitoa tehdä asia itse. 
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Itseohjautuvuuteen kuuluu yksilön oma vastuu omasta oppimisestaan. Tuominen 
ja Wihersaari (2006, 176–177) katsovat, että tieto ja oppiminen liittyvät yksilöön, ja se 
on inhimillistä, mutta yksilö on vuorovaikutuksessa johonkin, mikä viittaa relatio-
naaliseen tietokäsitykseen tiedon ymmärtämiseksi osapuolten välisen kohtaamisen 
kautta. Kuitenkin tietokäsitykseni liittyy vahvasti yksilöön, sillä tietoon on liitetty in-
himillisyys ja oppimiseen yksilöllisyys.  
 
5.1.4 Tutkijan suhde tutkimuskohteeseen 
Osallisuus liittyy opiskelijan ohjaukseen ja yhteistoimintaan. Ohjauksen tarkoitukse-
na on edistää opiskelijan ammatillista kehittymistä. Hyvän ohjaussuhteen perustana 
on päämäärätietoinen vuorovaikutus, jossa ohjauskeskustelulla tarkoitetaan ennal-
ta sovittua, ohjaajan ja ohjattavan välistä vuorovaikutussuhdetta. Ohjauskeskustelu 
perustuu ohjaajan ja ohjattavan tasavertaiseen vuorovaikutukseen, jossa aito dialo-
gi edistää opiskelijan reflektiivisyyttä ja refleksiivisyyttä. Dialogisessa ohjaukses-
sa ja keskustelussa ihmiset kohtaavat toisensa tasavertaisina persoonina. (Silkelä & 
Väisänen 2005.) Osallistava tutkimus hyödyntää subjekti-subjekti suhdetta perintei-
sen tutkimuksen lähestymistavan subjekti-objekti sijaan (Breda, Anderson, Hansen, 
Hayes, Pillion & Lyon 1997), joten demokratia nähdään tärkeimpänä tekijänä tasa-
arvoisen suhteen edistäjänä tutkijan ja tiedonantajien välillä tässä tutkimuksessa.
Itseohjattu ja aktiivinen oppiminen edellyttää muutosta sekä opettajien että opiske-
lijoiden rooleissa ja asenteissa, missä opettaja antaa suuntaviivoja pikemminkin kuin 
ohjeita (Zion & Slezak 2005). Oppimisen kannalta muutosta on tapahtunut sen suh-
teen, että oppijalla on paljon suurempi vastuu oppimisestaan kuin on esitetty. Huomio 
on ollut opettajan vastuussa, ja on unohdettu, että tietoa ei voi siirtää toiseen. Yleisen 
filosofian mukaan tieto on inhimillistä. Lisäksi opettajan rooliin on tullut muutoksia: 
ohjaajan, oppaan, toiminnan valvojan, valmentajan, tutorin ja oppimisen auttajan roo-
lit. Opettajan tulee tietää tiedon hankinnan tavat, ottaa ne opetukseen sekä tiedostaa 
eri oppilaiden erilaiset käsitykset ja arvostukset tiedosta. Tulee pohtia, onko tieto ar-
vokasta sinänsä vai pelkän hyödyn kautta. (Tuominen & Wihersaari 2006, 158–162.)
5.1.5 Opettaja tutkijana
Tutkiva ja kehittävä työote on ammattikorkeakoulun opettajien mielestä välttämätön 
työelämän ja työn jatkuvan ja nopeatempoisen muuttumisen takia (Suhonen 2006). 
Ammattikorkeakoulun eri alojen haastatellut opettajat kuvasivat käsityksiään tut-
kivasta ja kehittävästä työotteesta omassa opetustyössään yksilöllisenä, yhteisölli-
senä ja didaktisena työotteena. Opettajat kuvasivat tutkivaa ja kehittävää työotetta 
yksilöllisenä työotteena henkilökohtaisesta näkökulmasta reflektiivisenä ja toimin-
nallisena. Yhteisöllinen työote painotti yhteistä reflektointia ja yhteistyötä. Nämä 
molemmat näkökulmat saattoivat sisältyä samojen opettajien kuvauksiin. Sitä vas-
toin didaktisen työotteen omaavat opettajat haluaisivat opiskelijoiden omaksuvan 
tutkivan ja kehittävän työotteen. Näkökulma on täten opetussisällöllinen ja -mene-
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telmällinen. Opettajat kokivat ristiriitaa työelämästä ja yhteiskunnasta tulevien vaa-
timusten välillä. Nämä esiintuodut asiat velvoittavat tutkivan ja kehittävän työotteen 
käyttöön, mutta toisaalta voivat estää sitä tai aiheuttavat ristiriitaa. 
Suhonen (2006) toteaa opettajien käsityksissä tutkivasta ja kehittävästä työottees-
ta olevan yhtäläisyyksiä ”tutkiva opettaja” – liikkeeseen. Tutkivan opettajan työssä 
yhdistyvät ajattelu, toiminta, teoria ja käytäntö. Toimintaa leimaa kysely, ongelmien 
asettelu ja vastausten etsintä. Näitä kehitettyjä malleja ja metodeja voitaisiin hyödyn-
tää ammattikorkeakoulun tutkivan ja kehittävän työotteen kehittämisessä edelleen. 
Luukkainen (2004, 303–304) toteaakin, että opettajuus on kehittymässä kohti yhteis-
kunnan kehittäjää ja eettisesti näkemyksellistä otetta. Tulevaisuuden suunnan näyt-
täjän rooliin sisältyy ajan ilmiöiden tunnistaminen ja intensiivinen yhteiskuntatietoi-
suus. Tämä merkitsee ajassa elämistä ja suunnan näyttämistä. 
Kehittämisen ideologian tulee lähteä opettajasta itsestään. Niikko (1998, 20,43–
44,75) kuvaa opettajuudessa tiedostamista persoonallisen, sosiaalisen ja ammatilli-
sen kehityksen yhdentymisenä identiteetiksi, persoonallisuudeksi. Täten opettajan on 
aktiivinen oppija, joka ottaa itse vastuun kehityksestään (self-directive development) 
reflektiivisenä toimijana. Experttiopettajan (Berliner 1986) vaiheessa olevat opetta-
jat paneutuvat perusteellisesti ongelmien hahmottamiseen ja heillä on intuitiivista 
terävyyttä. Lisäksi keskeistä ovat opettajan metakognitiiviset valmiudet (Väisänen 
& Silkelä 2000). 
5.1.6 Tutkijan asema
Tutkijan asema on keskeinen laadullisessa tutkimuksessa. Osallistuvuus on oleellis-
ta laadulliselle tutkimukselle, tosin osallistuminen tutkittavien elämään ei ole ehdot-
tomana edellytyksenä. Kuitenkin tutkijan asema on oleellinen, se sisältää vapautta, 
joustavaa tutkimuksen suunnittelua ja tutkimuksellista mielikuvitusta. Laadullisia 
tutkimuksen tekijöitä on kritisoitu väitteiden tieteellisestä perustelemattomuudesta. 
Laadullista tutkimusta on pidetty subjektiivisena menetelmänä tiedon tuottamises-
sa. (Eskola & Suoranta 2008, 16–18, 20–22.) 
Tutkijan subjektius tarkoittaa tutkijaa tutkimustyönsä toimijana ja vaikuttajana. 
On oleellista, että tutkija raportissaan reflektoi ja analysoi toimintansa merkityksen 
tutkimusprosessin eri vaiheissa. (Perttula 1995, 103.) Hoitotyö aikaisemmalta työural-
tani ja sen opetus sekä koulu ympäristönä ovat olleet minulle läheisiä jo vuosia. Täten 
pystyin helposti ymmärtämään opiskelijoiden kokemuksia ja heidän käyttämäänsä 
kieltä mikä helpotti tutkimusilmiön ymmärtämistä ja olennaisen esiintuomista. Pyrin 
sulkeistamaan oman esiymmärrykseni liittyen opiskelijan itseohjautuvuuteen reflek-
toimalla aineistoa siten, että tulokset vastaavat osallistujien kokemuksia. 
Erottelu subjektiivisen ja objektiivisen välillä ei ole niinkään uskottava. 
Objektivismilla tarkoitetaan selittämistä, tutkimuskohteen tarkastelemista ulkoa-
päin, mikä voi tarkoittaa esimerkiksi haastateltavista kaukana pysymistä ja eri haas-
tattelujen pitämistä aina samanlaisina. Tällainen objektiivisuus ei ole tavoitteena 
laadullisessa tutkimuksessa, kun taas objektiivisuus on tavoitteena silloin, kun sillä 
tarkoitetaan sitä, ettei tukija liitä omia arvostuksiaan ja asenteitaan tutkimukseensa. 
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Onko kvantitatiivinen survey -tutkimus objektiivisuudessaan tarkempi? Se on syn-
tynyt ensin laadullisesta näkökulmasta, sisältäen kielellistä kommunikaatiota, mikä 
viittaa subjektiivisuuteen.  Objektiivisuus ilmenee ainoastaan kyselyn rakentamisessa 
käytetyssä objektiivisessa tiedossa. (Eskola & Suoranta 2008, 16–18, 20–22.)
Metateoria antaa yleiset periaatteet, jolla tutkimuksen ilmiötä voidaan lähestyä, 
mikä tässä toteutui tapaustutkimuksen keinoin. Objekteoria taas mahdollistaa esi-
ymmärryksen tutkittavasta kohteesta, opiskelijan itseohjautuvuudesta ja sen toteu-
tumisesta. Tähän paneuduin tutustumalla aihealueen aikaisempaan tutkimustietoon. 
Täten teoreettinen ajattelu antaa pohjaa ja rikastaa empiiristä aineistoa. 
Intensiivisen tapaustutkimuksen tavoitteena on arkipäivän ilmiöiden esittä-
minen ymmärrettävästi, kun kritiikin kohteena on ollut aineiston analyysi ja näy-
tön puuttuminen (Eriksson & Koistinen 2005, 16). On tärkeää, että tutkija tiedostaa 
oman esiymmärryksensä, vaikka esiymmärryksestä osa voi olla tiedostamatonta. 
Itseohjautuvuuden teoriatietoon tutustuminen auttoi minua esiymmärryksen tiedos-
tamisessa, siitä avautui uusia mahdollisuuksia ja näkökulmia tutkittavaan ilmiöön, 
tai se saattoi rajata joitakin pois. Tässä opiskelijoiden itseohjautuvuuden merkitysten 
kuvaamisen tuli tukeutua aineistoon, mihin pyrin sulkeistamalla omat ennakkoluu-
loni jo tutkimuksen alussa. Teoreettista tietoa hyödynsin teoreettisessa syventämis-
vaiheessa tulosten esittämisessä. (Moilanen & Räihä 2007.)  Olen toiminut hoitotyön 
opettajana ja yliopettajana lähes 20 vuotta ja minulla on pitkä kliinisen hoitotyön työ-
kokemus, joten pystyin ymmärtämään ja eläytymään opiskelijoiden kokemuksiin hoi-
totyön kliinisen käytännön kuin myös koulutukseen ja opetukseen liittyen. 
Tutkijan ennakkokäsityksestä ja esiymmärryksestä Varto (1992, 27) käyttää käsi-
tettä tutkijaprofiili, johon kuuluu tutkimuksellinen viitekehys, tutkijan tiedekäsitys, 
maailmankäsitys, teoreettinen käsitys tutkimuksesta ja tiedosta. Näitä olen kuvannut 
tässä työssä avoimesti, jotta lukija saa käsityksen tutkijan ja tutkimuskohteen yhtey-
destä, joskin Rauhalan (1993, 91) mukaan tutkijan subjektiviteetti ei ole koskaan täysin 
poissuljettavissa tutkimuksessa. Tapaustutkimuksessa tutkijan avoin asenne on on-
nekkain työkalu, koska tapauksen syvällinen ymmärtäminen on päätavoite. On aina 
sellaista, mitä voidaan oppia tapauksesta, aineiston potentiaalisia tulkintoja ja uusia 
tapahtumia, jotka voivat luoda muutoksia tapauksessa. Ennenaikaiset johtopäätökset 
voivat sulkea pois syvemmän ymmärryksen, joten uteliaisuus tietää enemmän ja ym-
märtää paremmin rohkaisee tutkimaan perin pohjin tapauksen merkitystä. (Mabry 
2008.) Pyrin syvälliseen ja avoimeen tutkimusilmiön tarkasteluun, mitä helpotti työ-
kokemukseni ja aihealueen tuntemukseni, vaikka tämän tutkimuksen teoreettisesta 
viitekehyksestä nousseet arvot kiteytyvät yksilöön itsenäisenä, vapaana toimijana. 
Tapaustutkimuksessa voidaan erottaa kysymys tutkimuksen tekemisestä paikalli-
sista ihmisistä, heidän kanssaan tai heitä varten. On vaarana leimautua riistäjätutkijak-
si tieteellisen uran nostamiseksi. Paikallisia yhteisöjä varten tehdyssä tutkimuksessa 
voi korostua ajatus jopa maailman parannuksesta. Tutkimuksen tekeminen ihmis-
ten kanssa viittaa toimintatutkimukselliseen lähestymistapaan. (Kuusisto-Arponen 
2007, 232–233.) 
Kuusisto-Arposen (2007, 234–236) mukaan tutkijan positiot tulevat selvästi esille 
vastakkainasettelussa, jossa on jo olemassa ”me” ja ”toiset” tilanne, johon tulo voi olla 
hämmentävä tutkijalle. Tämän lisäksi tutkijan osallistumisaste vaikuttaa ja tutkijal-
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la voi olla erilaisia positioita yhden tutkimuksen aikana. Tutkija on usein ulkopuoli-
nen aloittaessaan tutkimusta, epämääräisesti ei-luotettava, eikä hän tavoita paikal-
lisia tiedonlähteitä, jolloin on aloitettava luottamuksen rakentaminen. Tämä ilmeni 
tässä tutkimuksessa opiskelija ryhmään nähden ”ulkopuolisena” opettajana olemista. 
Sisäpuolisen positiossa ollessaan tutkija on saavuttanut luottamuksen ja hän on muka-
na keskusteluissa, kun hänen motiivinsa on tarkistettu. Ulkopuolisen ja sisäpuolisen 
positioissa on erona tutkijan tunnettuus. Sisäpuolisen positiossa tutkijasta tule osa 
”meitä”, jossa hän on tarkkailijan roolissa. Kun tutkija on toimintapositiossa ”ystävänä”, 
hän siirtyy tarkkailijan roolista toimijan rooliin ja toimii kiinteässä ja pitkäaikaisessa 
suhteessa tutkittavien kanssa. Tässä kolmivuotisessa hoitotyön koulutuksessa tämä 
tarkoitti toimimista tutkimuksessa olevan ryhmän ryhmänohjaajana. Vaikka tutkija 
on tällöinkin tiedeyhteisön jäsen, hänen suhteensa sisäpiirin tietolähteisiin on erilai-
nen verrattuna aikaisempiin positioihin. Raportoidessaan tietoa sisäpiiristä, tutkija 
ei voi loukata ketään ja hänen oman toimintansa vaikutukset tuloksiin on erotettava. 
5. 2 M E N E T E L M ÄT 
Seuraavaksi kuvaan tämän tutkimuksen tutkimusstrategiana olevan tapaustutki-
muksen, tutkimukseen osallistujat ja perustelut heidän valinnalleen. Seuraavaksi 
selvitän tutkimusasetelman, aineiston keruun ja sen etenemisen. Aineiston analyy-
sissä kerron tässä tutkimuksessa käytetyt aineistolähtöisen ja teoriaohjaavan ana-
lyysitavan periaatteet. Lopuksi tarkastelen keskeisiä laadullisen tutkimuksen eetti-
siä ja luotettavuus kysymyksiä tapaustutkimuksen näkökulmasta. 
5.2.1 Tapaustutkimus tutkimusstrategiana 
Tapaustutkimus voidaan kuvata empiiriseksi tutkimukseksi, jossa ilmiötä tutki-
taan sen omassa ympäristössä ja todellisessa elämäntilanteessa (Yin 2003, 11–15). 
Laadulliselle tapaustutkimukselle on oleellinen kuvailu, ymmärtäminen ja selittä-
minen (Hamel, Dufour & Fortin 1993, 39), jossa tavoitteena on ymmärtää kysees-
sä olevaa tapausta, ei muita tapauksia (Stake 1995, 4), joten tärkeää on paikallinen 
selittäminen, ei universaalien lainalaisuuksien esittäminen (Alasuutari 1994, 55). 
Tapaustutkimukselle on tunnusomaista tulkintaa vaativat kysymykset, ja siinä et-
sitään vastauksia kysymyksiin ”miten” ja ”miksi” näin tapahtuu (Syrjälä, Ahonen, 
Syrjäläinen & Saari 1995, 23; Yin 2003, 5-9).
Yinin (1983, 23) mukaan tapaustutkimuksella tarkoitetaan ”empiiristä tutkimus-
ta, joka on monipuolista ja monilla eri tavoilla hankittuja tietoja käyttäen tutkii ny-
kyistä tapahtumaa tai toimivaa ihmistä tietyssä ympäristössä”. Tapaustutkimuksessa 
käytetäänkin monia erilaisia aineistonkeruu- ja analyysimenetelmiä, joten sitä ei 
voida pitää pelkästään analyysitekniikkana; se voidaan käsittää tutkimuksen lähes-
tymistavaksi ja tutkimusstrategiaksi sekä näkökulmaksi todellisuuden tutkimiseen. 
Tapaustutkimusta tehdään eri tieteenaloilla ja monista eri lähtökohdista ja monella 
tavalla, joten se on käsitteenä monisyinen. Siksi sitä on vaikea määritellä yksiselit-
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teisesti ja kattavasti. Yhteinen tekijä on kuitenkin, että tarkastellaan yhtä tai useam-
paa tapausta (case, cases), joista tuotetaan tietoa. (Saarela-Kinnunen & Eskola 2001; 
Eriksson & Koistinen 2005.) 
Tapaustutkimukseen tyyppejä voidaan jaotella intensiivisiin ja ekstensiivisiin ta-
paustutkimuksiin. Tässä tutkimuksessa on lähestymistapana intensiivinen tapaus-
tutkimus, mikä tarkoittaa yhden tai muutaman tapauksen ymmärtämistä ja tulkintaa, 
ainutlaatuisuudesta kiinnostunutta tutkimusta.  Tällöin tutkija tarkastelee tapausta tut-
kimukseen osallistuvien näkökulmasta, heidän käsitteillään ja kielellään. Tavoitteena 
on ainutlaatuisen ja teoreettisesti mielenkiintoisen tapauksen tiheä kuvaus, tulkinta, 
ymmärtäminen ja kontekstualisoitu tieto. Tämä merkitsee tapauksen tutkimista mo-
nipuolisesti sen yhteiskunnallisesta näkökulmasta, sosiaalisessa tai kulttuurisessa 
kuin myös fyysisessä ympäristössä. Tavoitteena on kuvata, millä logiikalla kyseinen, 
erityinen ja ainutlaatuinen tapaus toimii, eli tuoda esiin osallistuvien näkökulma. 
Tutkija tulkitsee tapausta, ja haasteena on teoreettisten käsitteiden yhdistäminen 
empiiriseen analyysiin ja etuna arkipäivän ilmiöiden esittäminen ymmärrettävässä 
muodossa. (Eriksson & Koistinen 2005, 15–16.) Itse asiassa intensiivisen tapaustutki-
muksen tavoitteena on tuottaa ”hyvä tarina” elävästä elämästä (Dyer & Wilkins 1991). 
Tapaustutkimusta on toteutettu eri tavoin eri tieteissä ja eri nimityksiä käyttä-
en, mutta kasvatustieteissä on intensiivisellä tutkimusotteella tarkoitettu tapaustut-
kimusta. Se on tarkoituksenmukainen lähestymistapa opetuksen ja oppimisen tut-
kimiseen, kun käytännön ongelmia tarkastellaan kokonaisvaltaisesti, mitä ei voida 
tehdä irrallaan tapahtumaketjusta. Tapaustutkimuksen myötä toimintaa tapahtu-
maketjussa tai tilanteessa voidaan ymmärtää syvällisesti osallistujien näkökulmas-
ta. (Syrjälä ym. 1995.) 
Ekstensiivisessä tapaustutkimuksessa sen sijaan on tarkoituksena löytää ilmiötä 
koskevia yhteisiä ominaisuuksia ja yleisiä malleja ja kehittää teoriaa ja käsitteitä monen 
tapauksen vertailun avulla (Eisenhardt 1989). Keskeistä on teoreettisten käsitteiden 
testaaminen eikä todellisen elämän tapausten kuvailu ja ymmärtäminen. Staken (1995, 
3-4) mukaan tapaustutkimuksia voidaan jaotella myös tapauksen luonteen, lukumää-
rän, tavoitteiden ja tutkimuksen perusoletusten mukaan itsessään arvokkaaksi, väli-
neelliseksi ja kollektiiviseksi tapaustutkimukseksi. Itsessään arvokkaassa tapaustut-
kimuksessa, mikä on lähestymistapana tässä tutkimuksessa, tutkijalla on kiinnostus 
tiettyyn, ainutlaatuiseen tapaukseen ja tavoitteena ymmärtää tapausta yksityiskoh-
taisesti. Välineellisessä tapaustutkimuksessa välineellisyys tarkoittaa jonkin muun 
kuin kyseisen tapauksen ymmärtämistä, tapaus on kiinnostava teorian kehittämisen 
takia. Kollektiivinen tapaustutkimus koostuu useista tapauksista oleellisena asiana 
yksittäisten tapausten rinnasteisuus. 
Tapauksena voi olla yksilö, perhe, yhteisö, organisaatio, tapahtuma, prosessi, fyy-
sinen yksikkö tai jokin tilanne (Yin 2003). Tapauksina voidaan erottaa kriittinen, ää-
rimmäinen, ainutlaatuinen, tyypillinen, paljastava, tulevaisuudesta kertova ja pitkit-
täisotokseen perustuva tapaus (Gomm, Hammersley & Foster 2000; Yin 2003). Tässä 
tutkimuksessa tutkimuksen analyysiyksikkönä ja kohderyhmänä on yksi tapaus eli 
opiskelijaryhmä, siihen kuuluvat yksilöt, ryhmän opiskelun prosessi ja sen analyysi. 
Tapaus tarkoittaa tässä tutkimuksessa tyypillistä tapausta, koska osallistujat olete-
taan tutkittavilta seikoiltaan keskimääräiseksi. Tässä on kyseessä pitkittäisotokseen 
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perustuva tapaus, jossa tarkastellaan tutkittavan ilmiön kehittymistä tai muuttumista 
pidemmän ajan kuluessa (Jensen & Rodgers 2001, 237–239) eli opiskelijoiden itseoh-
jautuvuuden toteutumista koulutuksen alku-, keski- ja loppuvaiheessa. Lisäksi tapa-
usta voidaan pitää opettavana, sillä sen avulla voidaan oppia tuntemaan tutkittavan 
ilmiön yleisiä piirteitä (Saarela-Kinnunen & Eskola 2001). 
Konteksti voi olla tapauksen historiallinen tausta, kulttuuriympäristö tai toimiala, 
jonka piirissä tapaus on olemassa (Pettigrew & Whipp 1991). Valittuun tapaukseen 
liittyy toimijoita ja toimintoja tietyssä kontekstissa. Näiden vuorovaikutus on molem-
min suuntaista (Pettigrew 1997). Tapahtumaympäristöstä, jossa tapaus konkreettisesti 
tapahtuu, käytetään englanninkielistä termiä ”setting” (Eriksson & Koistinen 2005), 
mikä tässä tarkoittaa oppilaitosta tapauksen toteutumispaikkana. 
 
5.2.2 Tutkimukseen osallistujat 
Tutkimukseen osallistujat ovat ammattikorkeakoulussa sosiaali- ja terveysalalla hoi-
totyön koulutusohjelmassa opiskelevia hoitotyön opiskelijoita, jotka opiskelevat sai-
raanhoitajiksi kolme ja puolivuotisessa koulutuksessa. Tutkimukseen osallistuneet 
ovat vuonna 2009 opiskelunsa aloittaneen ryhmän nais- ja miespuolisia opiskelijoita. 
Heidän ikänsä keskiarvo on 23 vuotta (vaihteluväli 20–36 vuotta). Aikaisemmalta kou-
lutukseltaan he ovat ylioppilaita tai toiseen asteen tutkinnon suorittaneita lähihoitajia. 
Tutkimusprosessin alussa suostumuksensa tutkimukseen antoi 14 opiskelijaa. 
Hoitotyön opiskelijat olivat varhaisaikuisuuden vaiheessa Levinssonin ym. (1978) 
mukaan. Osa opiskelijoista oli varhaisaikuisuuden siirtymävaiheessa ja muutama va-
kiintumisen vaiheessa. Elämässä siirtymävaiheet ja vakaat vaiheet vuorottelevat, ja 
siirtymävaiheessa arvioidaan muutoksien mahdollisuutta, punnitaan tärkeitä rooleja ja 
suhteita ja etsitään ratkaisuja seuraavan elämänvaiheen perustaksi. Eriksonin (1962) 
psykososiaalisen kehityksen teorian mukaisesti osallistujat sijoittuivat varhaisaikui-
suuden vaiheeseen, jossa yhteiskunta asettaa yksilölle yhä uusia vaatimuksia ja krii-
sejä, joiden onnistunut ratkaisu tuo aikuisiässä luovuuden kokemuksen.  Sitä vastoin 
Havighurstin (1972) sosiaalisaatioteorian mukaan eri ikävaiheiden kehitystehtävät 
aiheutuvat fyysisestä kypsymisestä, ympäristön paineista ja yksilön pyrkimyksistä. 
Tässä tutkimuksessa opiskelijat olivat varhaisessa aikuisiässä esimerkiksi samanhen-
kisen sosiaalisen yhteisön ja työuran aloittamisen kehitystehtävissä. 
Kerroin osallistujille tutkimuksesta saatekirjeessä (Liite 1.) ja pyysin suostumusta 
tutkimukseen kirjallisesti suostumuslomakkeella (Liite 2.). Saatteessa kuvasin tämän 
tutkimuksen tarkoituksen ja tavoitteen sekä eri tiedonkeruumenetelmät ja niiden aj-
oituksen eri lukuvuosina. Hoitotyön opiskelijoille korostin tutkimuseettisistä periaat-
teista vapaaehtoisuutta, luottamuksellisuutta, nimettömyyttä ja tietojen tulemista ai-
noastaan tutkimuskäyttöön. Lisäksi totesin, että tuloksista ei voi tunnistaa yksittäistä 
vastaajaa, eikä kenenkään henkilöllisyys tule esiin missään tutkimuksen vaiheessa. 
Lisäksi kerroin tutkimusaineiston hävittämisen tutkimuksen valmistuttua sekä sen, 
että tutkimukselle oli myönnetty lupa. Saatteessa korostin hoitotyön opiskelijan mu-
kanaolon tärkeyttä itseohjautuvuutta määrittävien, sitä edistävien ja rajoittavien te-
kijöiden selvittämiseksi. 
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Laadullisessa tutkimuksessa otanta tehdään harkinnanvaraisesti eli keskitytään 
pieneen määrään tapauksia, joita pyritään analysoimaan perusteellisesti, jolloin tie-
teellisyyden kriteerinä on laatu, ei sen määrä. Käytetään myös käsitettä näyte, ei niin-
kään otos, erotukseksi tilastollisista otantamenetelmistä. (Eskola & Suoranta 2008,18.) 
Yleistyksiä ei voi tehdä aineistosta, vaan sen perusteella tehdyistä tulkinnoista. Tällöin 
korostuu aineiston järkevä kerääminen, jossa esimerkiksi haastateltavilla olisi suhteel-
lisen samanlainen sen hetkinen kokemusmaailma, he omaisivat tutkimusongelmasta 
tietoa ja olisivat kiinnostuneita tutkimuksesta. (Sulkunen 1990, 272–273.) Tämän tut-
kimuksen osallistujilla oli melko samanlainen elämäntilanne, monipuolinen ja suh-
teellisen laaja kokemus opiskelusta, he olivat iältään melko samanikäisiä sekä osal-
listuivat vapaaehtoisesti tutkimukseen olleen täten kiinnostuneita siitä. 
5.2.3 Tutkimusasetelma, aineisto ja tiedonhankinta
Tutkimuksen kohteena ovat hoitotyön opiskelijoiden kuvaukset ja kokemukset itse-
ohjautuvuudesta ja sen toteutumisesta koulutuksen aikana. Pyrin löytämään yhden 
opiskelijan kuvausta laajempaa ymmärrystä itseohjautuvuudesta ja sen toteutumi-
sesta. Tarkastelen itseohjautuvuutta opiskelijan näkökulmasta tarkoituksena ym-
märtää laajemmin sen sisältöä, toteutumista sekä sitä edistäviä, rajoittavia ja tukevia 
tekijöitä koulutuksen aikana. 
Ensimmäisen lukuvuoden aineistonkeruu
Keräsin aineiston sairaanhoitajan ammattiin valmistuvilta hoitotyön opiskelijoilta 
opiskelun alkuvaihessa (Kuvio 2.) ryhmähaastattelumenetelmällä (Morgan 1998) 
kuin myös koulutuksen loppuvaiheessa. Tutkimuksen alku- ja loppuvaiheessa tar-
koituksena oli kuvata hoitotyön opiskelijoiden näkemyksiä itseohjautuvuudesta ja 
sen toteutumisesta. Ryhmähaastattelut toteutin teemahaastatteluina (Liite 3.), jolloin 
teema-alueet oli etukäteen määrätty, mutta ei kysymysten tarkkaa muotoa ja järjes-
tystä, kuten strukturoidussa haastattelussa. Etukäteen päätetyt teemat kävin haas-
tattelussa läpi, mutta niiden järjestys ja laajuus voivat vaihdella eri haastatteluissa. 
(Eskola & Suoranta 2008, 86.) Haastatteluteemat perustuivat kirjallisuuteen ja ne 
olivat samat molemmissa vaiheissa. Deduktiivinen lähestymistapa liittyi kirjallisuu-
teen perustuviin teemoihin, jotka ennalta määrättyinä kategorioina toimivat myös 
analyysikehikkona. Loppuvaiheen aineistoa vertasin opiskelijoiden ryhmähaastat-
teluaineistoon alkuvaiheessa. Nauhoitin ryhmähaastattelut. 
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Kuvio 2. Tutkimusasetelma, osallistujat, aineistonkeruu ja tutkimuksen lähestymistapa.
Ryhmähaastattelussa yhden ryhmän kooksi on suositeltu kuudesta kymmeneen 
osallistujaa (Morgan 1998). Ei ole olemassa yksimielisyyttä ryhmähaastattelukerto-
jen lukumäärästä (Stewart & Shamdasani 1990), minkä vuoksi käytin saturaatiota 
(McLafferty 2004). Ryhmähaastatteluun osallistuvat valitsin tässä tutkimuksessa yh-
destä samasta ryhmästä opiskelunsa aloittaneita ja päättäviä hoitotyön opiskelijoita, 
jotka tunsivat toisensa, jolloin vuorovaikutus oli avoimempaa. Ryhmähaastatteluissa 
pyrin vapautuneeseen ilmapiiriin ja osallistujien vuorovaikutuksen rohkaisuun 
(Kitzinger & Barbour 1999; Webb & Kevern 2001).
Laadullisessa tutkimuksessa aineiston kattavuutta voidaan tarkastella aineiston 
koon, kyllääntymisen, rajauksen ja yleistämisen näkökulmista. Harkinnanvaraisesti 
poimitussa näytteessä tutkimus perustuu suhteellisen pieneen määrään tapauksia. 
Erityisesti pyritään ymmärtämään tiettyä toimintaa, kuvamaan jotakin tapahtumaa 
tai antamaan teoreettisesti mielekäs tulkinta tutkittavasta ilmiöstä. Aineiston riit-
tävyyden mitta on, kun uudet tapaukset eivät tuo enää tutkimuksen kannalta uutta 
tietoa, jolloin puhutaan saturaatiosta eli aineiston kyllääntymisestä, jossa aineiston 
perusajatus, esimerkiksi lausumat, alkavat toistua. Saturaatiokäsitteen toivat sosiaa-
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1. Lukuvuoden aineistonkeruu
Keräsin aineiston sairaanhoitajan ammattiin valmistuvilta hoitotyön opiskelijoilta opiskelun 
alkuvaihessa (Kuvio 2.) ryhmähaastattelumenetelmällä (Morgan 1998) kuin myös koulutuksen 
loppuvaiheessa. Tutkimuksen alku- ja loppuvaiheessa tarkoituksena oli kuvata hoitotyön 
opiskelijoiden näkemyksiä itseohjautuvuudesta ja sen toteutumisesta. Ryhmähaastattelut toteutin 
teemahaastatteluina (Liite 3.), jolloin teema-alueet oli etukäteen määrätty, mutta ei kysymysten 
tarkkaa muotoa ja järjestystä, kuten strukturoidussa haastattelussa. Etukäteen päätetyt teemat kävin 
haastattelussa läpi, mutta niiden järjestys ja laajuus voivat vaihdella eri haastatteluissa. (Eskola & 
Suoranta 2008, 86.) Haastatteluteemat perustuivat kirjallisuuteen ja ne olivat samat molemmissa 
vaiheissa. Deduktiivinen lähestymistapa liittyi kirjallisuuteen perustuviin teemoihin, jotka ennalta 
määrättyinä kategorioina toimivat myös analyysikehikkona.  Loppuvaiheen aineistoa vertasin 
opiskelijoiden ryhmähaastatteluaineistoon alkuvaiheessa. Nauhoitin ryhmähaastattelut.  
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litieteisiin Glaser ja Strauss (1967), mutta se perustuu toisaalta Bertaux’in (1981) ideo-
logiaan tietyn aineiston riittävyydestä tuomaan esiin teoreettisen peruskuvion tutki-
muskohteesta. Tutkijan tulee tietää, mitä etsii aineistosta, jolloin sitä lukemalla alkaa 
näkyä jotain kiinnostavaa, samanlaisia lausumia, yhtäläisyyksiä tai eroja. Aineiston 
tarkka rajaus on oleellista ja sen teoreettinen kattavuus, koska laadullinen aineisto 
on periaatteessa loppumatonta. Kriteerinä on teoreettinen kiinnostavuus liittyneenä 
aineistoon, ihmisiin ja organisaation, missä teoreettinen edustavuus on osoitus tutki-
tusta tapauksesta esimerkkinä yleisestä. Täten on tärkeää, että tutkija tuntee aineiston 
hyvin satunnaisuuden välttämiseksi. (Eskola & Suoranta 2008, 60–65.) 
Tapaustutkimus määritellään empiiriseksi tutkimukseksi (Yin 1987, 23–25), jos-
sa tutkimusilmiötä tarkastellaan todellisessa tilanteessa, sen omassa ympäristössä, 
mikä tässä tutkimuksessa on ammattikorkeakoulun konteksti. Kohde voidaan valita 
eri tavalla, mikä tarkoittaa esimerkiksi tyypillistä ja edustavaa, kuten tässä tutkimuk-
sessa tai toisaalta poikkeuksellista tai rajatapausta. Yleistämisen näkökulmaan liit-
tyy kysymys yleistämisen mahdollisuudesta muihin oppilaitosten opiskelijoihin tut-
kimalla yhden ryhmän opiskelijoita. Kyseisen tapauksen yksityisyydestä huolimatta 
sen monipuolinen erittely, hyvä kuvaus ja onnistunut käsitteellistäminen on oleellis-
ta. Tällöin yleistäminen voidaan käsittää siirrettävyytenä, koskien teoreettisia käsit-
teitä tai tutkimuksen havaintojen soveltumista toiseen ympäristöön tai tapaukseen. 
(Eskola & Suoranta 2008, 65–68.)
Toisen lukuvuoden aineistonkeruu
Tässä tutkimuksessa on käytetty itsearviointiin Chengin ym. (2010) kehittämää itse-
ohjatun oppimisen mittaria hoitotyön opiskelijoille (Self-Directed Learning Instrument 
(SDLI) for Nursing Students). (Taulukko 3.) Se sisältää neljä komponenttia: oppi-
mismotivaatio (kohdat 1-6), oppimisen suunnittelu ja toteuttaminen (kohdat 7-12), 
itsesäätely (kohdat 13–16) ja henkilöiden välinen kommunikaatio (kohdat 17–20). 
Itsearvioinnissa aineiston keruu toteutettiin väittäminä (täysin samaa mieltä - täy-
sin eri mieltä) viisiportaisella Likertin asteikolla ennalta sovittujen, kirjallisuuteen 
(Cheng ym. 2010) perustuvien ja yhteisesti hyväksyttyjen teemojen mukaan deduk-
tiivisesti. Mittarissa on yhteensä 20 kohtaa.  (Liite 4.) 
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Taulukko 3. Chengin ym. (2010) itseohjatun oppimisen mittarin osa-alueet, jokaisesta yksi 
esimerkkiväittämä ja käytetty asteikko. 
Mittarin osa-alueet Esimerkkiväittämät Asteikko
5 = täysin samaa mieltä 
4 = samaa mieltä
3 = neutraali 
2 = eri mieltä
1 = täysin eri mieltä
Oppimismotivaatio
(kohdat 1-6)
6. En menetä toivoani oppimiseeni, 
kun kohtaan joitakin vastoinkäymisiä.
,
,
,
5   4   3   2   1
Oppimisen suunnittelu ja 
toteuttaminen
(kohdat 7-12)
8. Tiedän, mitkä oppimisstrategiat ovat sopivia minulle 
saavuttaakseni oppimistavoitteeni. 
,
,
,
5   4   3   2   1
Itsesäätely
(kohdat 13–16)
15. Osaan seurata opiskeluni etenemistä.
,
,
,
5   4   3   2   1
Henkilöiden välinen kom-
munikaatio
(kohdat 17–20)
17. Vuorovaikutukseni muiden kanssa auttaa minua 
suunittelemaan eteenpäin jatko-opiskeluani. 
,
,
,
5   4   3   2   1
Mittaria voivat käyttää opettajat ja opiskelijat hoitotyön koulutuksen jokaisena vuon-
na tunnistamaan oppimistavoitteita ja etsimään sopivaa tukea ja neuvontaa. Mittaria 
toivotaan käytettävän tulevaisuudessa selvittämään opiskelijoiden itseohjautuvuus-
kykyä eri koulutusohjelmissa, kouluissa ja kulttuureissa. (Cheng ym. 2010.) Tässä 
tutkimuksessa itseohjatun oppimisen mittaria käytettiin hoitotyön opiskelijoiden 2. 
ja 4. lukuvuonna. (Kuvio 2.)
Luvussa 2.4.1 Itseohjautuvuutta edistävät tekijät ja mittaaminen kuvattiin myös 
muita itseohjautuvuuden mittareita. Guglielminon (1977) kehittämä itseohjatun oppi-
misen valmius mittari sisältää 8 komponenttia: avoimuus oppimismahdollisuuksiin, 
itsekäsitys tehokkaasta oppijasta, aloitteellisuus ja itsenäisyys oppimisessa, tietoinen 
oman oppimisen vastuunsa hyväksyntä, oppimisen rakkaus, luovuus, positiivinen 
orientaatio tulevaisuuteen, kyky käyttää perusopiskelutaitoja ja ongelmaratkaisutaito-
ja. Mittari sisältää 58 kohtaa. Dengin (1995) mittari on kiinalainen versio Guglielminon 
(1977) mittarista käsittäen vain kuusi osaa, mutta samoin 58 kohtaa. 
Chengin ym. (2010) mittari on kehitetty ja testattu sen validiteettia ja reliabiliteet-
tia hoitotyön opiskelijoilla mittaamaan hoitotyön opiskelijan itseohjattua oppimista, 
kuten myös Fisher ym. (2001) ja Williamson (2007) kehittämät itseohjatun oppimisen 
mittarit. Chengin ym. (2010) mittarin käyttöön tässä tutkimuksessa vaikutti sen ai-
kaisempi kehittäminen ja testaaminen hoitotyön opiskelijoilla sekä tavoite mitata hei-
62
dän itseohjattua oppimistaan. Sitä vastoin itseohjattua oppimista mittaavia mittareita 
Guglielmino (1977), Deng (1995) tai Ho (1998) ei ole testattu hoitotyön opiskelijoilla. 
Lisäksi tässä käytetty Chengin ym. (2010) mittari valittiin sen luotettavuuden vuok-
si. Cronbach’n α koko asteikolle oli .91 ja neljän komponentin arvot olivat .80, .86, .78 
ja .76 vastaavasti. Täten Chengin ym. (2010) mukaan tällä itseohjatun oppimisen mit-
tarilla on suurempi yleistettävyys ja luotettavuus kuin nykyisillä saatavilla olevilla 
itseohjautuvan oppimisen mittareilla (Guglielmino 1977, Deng 1995, Ho 1998, Fisher 
ym, 2001, Williamson 2007).  
Tässä tutkimuksessa opiskelijan itseohjautuvuuden kehittymistä tarkasteltiin trian-
gulaation avulla (Lincoln & Guba 1985; Patton 1990). Triangulaation käyttämisellä ta-
voitellaan tutkimustulosten totuudenmukaisuutta (Polit & Hungler 1995) ja se rikas-
tuttaa tutkijan näkökulmaa tutkittavasta ilmiöstä (Morse & Field 1995). Triangulaatio 
on jaoteltu menetelmä-, teoria-, tutkija- ja aineistotriangulaation (Denzin (1978; Eskola 
& Suoranta 2008 ). Triangulaation on yhteydessä tapaustutkimukseen, sillä trian-
gulaation avulla pyritään kohdeilmiön mahdollisimman hyvään ymmärtämiseen. 
Kohdeilmiöt ovat usein monisyisiä, joten yhdellä menetelmällä ei saada tarpeeksi 
tietoa. Tutkimuksessa erilaiset aineistot vaativat erilaisia tiedonkeruu- ja analyysi-
menetelmiä. Tapaustutkimus perustuu menetelmä- ja aineistotriangulaation, joten 
siitä syystä ne ovat käyttökelpoisia eikä niinkään teoriatriangulaatio, koska laadulli-
nen tutkimus on induktiivista. Tutkijatriangulaation osuus tulee esiin tiedeyhteisön 
oman valvonnan kautta. (Kananen 2013, 33- 35.) 
Tässä tutkimuksessa käytettiin metodologista-, aineisto- ja analyysiin liittyvää 
triangulaatiota. Metodologinen triangulaatio toteutui tässä tutkimuksessa kvanti-
tatiivisen ja kvalitatiivisen tutkimusmenetelmän yhdistämisenä (Patton 1990), josta 
käytetään termiä ”mixed methods” (Brannen 1994). Kvantitatiivisena aineistonkeruu-
menetelmänä käytettiin Chengin ym. (2010) itseohjatun oppimisen mittaria viisipor-
taisella Likertin asteikolla (Liite 4.) ja kvalitatiivisina aineistonkeruumenetelminä 
puolistrukturoituja teemahaastatteluita (Liitteet 3 ja 5.) toteutettuna ryhmähaastat-
teluin opiskelun eri vaiheissa. 
Eri lukuvuosien opetus painottui erilaisiin osa-alueisiin alkaen perushoitotyöstä 
ja päättyen hoitotyön syventäviin opintoihin. Kullakin lukukaudella oli ensin teoria-
opinnot ja sitten ammattitaitoa edistävä harjoittelu alan työympäristössä kyseiseen 
teoriaan liittyen. Aineistonkeruu eteni vuoden 2009 syksyn ryhmähaastattelusta vuo-
den 2012 kevääseen seuraavan prosessin mukaisesti. (Kuvio 3.)
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Kuvio 3. Eri lukuvuosien opetusmuodot ja aineistonkeruun eteneminen. 
Kolmannen lukuvuoden aineistonkeruu
Tutkimuksen aineisto kerättiin 3. lukuvuoden opiskelijoilta ryhmähaastattelu-
menetelmällä teemojen avulla. (Kuvio 2 ja 3.) Ryhmähaastattelun teemat (Liite 5.) 
pohjautuivat aikaisempaan kirjallisuuteen itseohjautuvuudesta koulutuksessa. 
Ryhmähaastattelun aikana teemat täydentyivät induktiivisesti eli aineistolähtöisesti 
täydentäen samalla itsearviointia. Tarkoituksena oli kuvata itseohjautuvuutta tuke-
via ja estäviä tekijöitä koulutuksen aikana. 
Ryhmähaatatteluissa käytettiin aineiston kerääämisesssä lisäksi vertaisarvioin-
timenetelmää, sillä itse- ja vertaisarviointimenetelmät arviointimenetelmät täyden-
tävät toisiaan ammatillisen kasvun arvioinnissa, vertaisarvioinnin ollessa itsearvi-
oinnin apuna ja tukena (Malby & Faulkner 1998). Itsearviointi muodostaa perustan 
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Kuvio 3. Eri lukuvuosien opetusmuodot ja aineistonkeruun eteneminen. 
3. Lukuvuoden aineistonkeruu 
Tutkimuksen aineisto kerättiin 3. lukuvuoden opiskelijoilta ryhmähaastattelumenetelmällä teemojen 
avulla. (K vio 2 ja 3.) Ryhmähaastattelun teemat (Liite 5.) p hjautuivat aikaisempaan 
kirjallisuuteen itseohjautuvuudesta koulutuksessa. Ryhmähaastattelun aikana teemat täydentyivät 
induktiivisesti eli aineistolähtöisesti täydentäen samalla itsearviointia. Tarkoituksena oli kuvata 
itseohjautuvuutta tukevia ja estäviä tekijöitä koulutuksen aikana.   
1. LUKUVUOSI 
Tammikuu-joulukuu 
2009 
TEORIA 43 OP 
PERUSHOIDON HARJOITTELU 6 OP 
KONSERVATIIVINEN 
HARJOITTELU 11 OP 
2. LUKUVUOSI 
Tammikuu-joulukuu 
2010 
TEORIA 42 OP 
OPERATIIVISEN HOITOTYÖN 
HARJOITTELU 9 OP 
MIELENTERVEYSTYÖN 
HARJOITTELU 9 OP 
ITSEARVIOINTI 
Kevät 2010 
ITSEOHJAUTUVUUDEN 
SISÄISTÄMISTÄ 
EDISTÄVÄT JA 
RAJOITTAVAT TEKIJÄT
RYHMÄHAASTATTELU
Kevät 2011 
ITSEOHJAUTUVUUTTA 
TUKEVAT JA ESTÄVÄT 
TEKIJÄT
ITSEARVIOINTI 
RYHMÄHAASTATTELU
YKSILÖHAASTATTELU 
Kevät 2012 
ITSEOHJAUTUVUUDEN 
SISÄISTÄMISTÄ 
EDISTÄVÄT JA 
RAJOITTAVAT TEKIJÄT 
ITSEOHJAUTUVUUS JA 
SEN TOTEUTUMINEN 
3. LUKUVUOSI  
Tammikuu-joulukuu 
2011 
4. LUKUVUOSI 
Tammikuu-toukokuu 
2012 
TEORIA 38 OP 
ÄITIYSHOITO, NAISEN JA LAPSEN 
HOITOTYÖN HARJOITTELU 9 OP 
VÄESTÖVASTUISEN HOITOTYÖN JA 
KOTIHOIDON HARJOITTELU 9 OP 
TEORIA 12 OP 
HOITOTYÖN SYVENTÄVÄ 
HARJOITTELU 18 OP
RYHMÄHAASTATTELU
Syksy 2009 
ITSEOHJAUTUVUUS JA 
SEN TOTEUTUMINEN 
64
vertaisarvioinnille. Hoitajien itse- ja vertaisarviointi ovat menetelmiä, joiden avul-
la osallistujilla on mahdollisuus ryhmässä reflektoida toimintaansa. Koska itsearvi-
ointi on liian suppea ainoana arviointimuotona, se tulisi yhdistää vertaisarviointiin, 
kun tarkastellaan ammatillista kehittymistä eri näkökulmista (Vuorinen, Tarkka & 
Meretoja 2000). Vertaisarviointi myötävaikuttaa positiivisesti henkilön ammatilliseen 
ja henkilökohtaisen kasvuun (Malby & Manning 1998) suomalla opiskelijoille mah-
dollisuuden antaa ja vastaanottaa ammatillista ja henkilökohtaista tukea (Vuorinen 
ym. 2000) ryhmässä toinen toisilleen. 
Vertaisarvioinnin toteuttaminen perustuu kaikkien opiskelijoiden tiedossa ole-
vaan suunnitelmaan. Osallistujat arvioivat toinen toistensa toimintaa itseohjautuvuu-
teen liittyvien ja yhteisesti sovittujen kriteerien mukaan. Tarkoituksena on edistää 
itseohjautuvuuden kehittymistä arvioinnin, tuen, kannustuksen ja ideoiden avulla, 
mikä tarkoittaa myönteisen palautteen antamista ja kehittämisehdotusten tekemis-
tä. Lisäksi tarkoituksena on arvioinnin antamisen ohella oppia ottamaan vastaan pa-
lautetta vertaiselta. 
Neljännen lukuvuoden aineistonkeruu
Viimeisenä 4. vuotena toteutettiin itsearviointi uudelleen samanlaisena kuin 2. luku-
vuonna tarkoituksena kuvata itseohjautuvuuden sisäistämistä edistäviä ja rajoitta-
via tekijöitä koulutuksen lopussa. (Kuvio 2 ja 3.) Ryhmähaastatteluaineisto kerättiin 
koulutuksen lopussa uudestaan samojen teemojen mukaan deduktiivisesti kuin kou-
lutuksen alussa näkökulmana itseohjautuvuuden kuvaaminen ja sen toteutuminen 
koulutuksen loppuvaiheessa. Lisäksi toteutettiin yksilöhaastattelut kahdelle osallis-
tujalle, jotka olivat keskenään erilaisia eri suhteissa, mielenkiintoisia ja toisistaan 
poikkeavia tapauksia. Toisella opiskelijalla oli haasteita itseohjautuvuudessa ja opis-
keluun motivoitumisessa muutettuaan toiselta paikkakunnalta, kun taas toisen opis-
kelijan itseohjautuvuusvalmiudet olivat kehittyneempiä hänen aikaisempien opinto-
jensa ja tutkintojensa vuoksi. 
Aineistotriangulaatio toteutui tässä tutkimuksessa aika- ja paikkatriangulaatio-
na (Begley 1996). Tutkimukseen osallistui sama opiskelijaryhmä, jota haastateltiin 
eri lukuvuosien aikana, ja haastattelut toteutettiin fyysisesti eri paikoissa. Aineisto 
muodostui pääasiassa kvalitatiivisista puolistrukturoiduista teemahaastatteluista 
ryhmähaastatteluina ja yksilöhaastatteluina toteutettuina. Kvantitatiivinen aineisto 
koostui itsearviointimittarilla kerätystä aineistosta. Aikatriangulaatio toteutui tässä 
tutkimuksessa toistuvana palaamisena tapahtumapaikalle tapahtumien mallien ja 
kehityskulkujen selvittämiseksi (Mabry 2008). 
Itse asiassa aineiston triangulaatiolla eli erilaisten aineistojen käytöllä samassa 
tutkimuksessa voidaan rikastaa kuvausta ja saavuttaa mahdollisimman hyvä loppu-
tulos tutkimuksessa (Eriksson & Koistinen 2005, 27). Tässä pyrittiin saamaan esiin 
hoitotyön opiskelijoiden näkökulma ja kokemuksia itseohjautuvuudesta ja sen toteutu-
misesta koulutuksessa, joten tästä syystä kouluttajia ei otettu mukaan tutkimukseen. 
Osallistujien kokemukset pyrittiin kuvamaan sellaisina kuin he ovat ne kokeneet, 
sillä tutkittavien äänen kuuluminen on tutkimuksen uskottavuuden perusta (Denzin 
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ja Lincoln 2000, 20) eikä opiskelijoiden ääntä tulkita opetusta häiritseväksi meluksi, 
mitä tapahtuu liian usein (Syrjäläinen 1990).
Analyysiin liittyvä triangulaatio toteutui Likert asteikollisen itseohjatun oppimisen 
mittarilla kerätyssä kvantitatiivisessa aineiston analyysissa ja ryhmä- ja yksilöhaas-
tatteluaineistojen kvalitatiivisessa analyysissa. Tämä oli tarkoituksenmukaista, kos-
ka määrällisen ja laadullisen aineiston analyysi tarvitsee erilaisia menetelmiä näiden 
aineistojen analysointiin eli menetelmätriangulaatiota (Metsämuuronen 2006, 454). 
5.2.4 Aineiston analyysi
Laadullisessa tutkimuksen aineistojen perinteinen perusanalyysimenetelmä on si-
sällönanalyysi, jossa tavoitteena on analysoida erilaisia aineistoja ja kuvata niitä. 
Pietilän (1973) teos Sisällön erittely oli perusteos. Tuomi ja Sarajärvi (2009) kuvaavat 
sisällön erittelynä dokumenttien analyysiä, jossa kvantifioidaan aineiston sisältöä, 
lasketaan, kuinka monta kertaa jokin asia ilmenee (Catanzaro 1988), kun taas si-
sällönanalyysi on dokumenttien sisällön sanallista kuvaamista. Käsitteiden erotta-
mista he eivät kuitenkaan katso tarpeelliseksi. Sisällön analyysi voidaan ymmärtää 
laajasti kvalitatiivisen aineiston analyysikokonaisuuksien teoreettiseksi taustaksi 
tai ainoastaan yksittäiseksi metodiksi. Tarkoituksena on tiivistää aineistoa, jotta sen 
perusteella voidaan tehdä johtopäätöksiä tutkitusta ilmiöstä. 
Useinkaan sisällönanalyysi ei etene tarkasti tietyn kaavan mukaan. Ei ole olemas-
sa analyysin vaiheiden tarkkoja kuvauksia, vaan siihen kuuluu joustavuus. Tutkija 
voi jopa itse kehittää analyysimenetelmän keräämänsä aineiston pohjalta (Tuomi & 
Sarajärvi 2009). Kuitenkin Cantanzaro (1988) esittää sisällön analyysiprosessin vai-
heet: 1) analyysiyksikön valinta, 2) aineistoon tutustuminen, 3) aineiston pelkistämi-
nen, 4) aineiston luokittelu ja tulkinta sekä 5) luotettavuuden arviointi. Alasuutarin 
(1994, 240–248) mukaan analyysi koostuu pelkistämisestä, luokittelusta, vertailusta, 
tulkinnasta, päätelmien ja johtopäätösten tekemisestä. Lisäksi Weber (1990) kuvaa si-
sällön analyysin soveltuvaksi analysoitaessa kirjallista materiaalia systemaattisesti 
ja objektiivisesti. 
Sisällönanalyysi voidaan toteuttaa aineistolähtöisesti eli induktiivisesti tai teoria-
lähtöisesti eli deduktiivisesti. Kvalitatiiviseen aineistoon käytettiin induktiivista ja 
teoriaohjaavaa sisällönanalyysiä (Tuomi & Sarajärvi 2009) ja induktiivis-deduktiivi-
sen sisällön analyysin yhdistämistä. Erilaisten lähestymistapojen käyttö on perustel-
tu tässä tutkimuksessa, koska harvoin pystyy soveltamaan ainoastaan yhtä analyy-
sitapaa, eivätkä ne useinkaan ole selvärajaisia, joten laadullisen aineiston rikkaus on 
juuri analyysitapojen runsaus (Eskola & Suoranta 2008, 160–161).
Teoriaohjaava ja teorialähtöinen analyysi
Teoriaohjaavaa analyysiä käytettiin 1. ja 4. lukuvuoden ryhmähaastattelujen ana-
lyysissä. Tarkoituksena oli kuvata itseohjautuvuutta ja sen toteutumista koulu-
tuksen alku- ja loppuvaiheessa. Teoriaohjaavassa sisällönanalyysissä analyy-
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si etenee aineiston ehdoilla noudattaen aineistolähtöisen analyysin periaatetta. 
Abstrahointivaiheessa on kuitenkin ero analyysin etenemisessä siinä, miten em-
piirinen aineisto liitetään teoreettisiin käsitteisiin. Teoriaohjaavassa analyysissa 
käsitteet ovat jo valmiina, ”jo tiedettynä”, kun aineistolähtöisessä analyysissä teo-
reettiset käsitteet luodaan aineistosta. Teorialähtöisessä eli deduktiivisessa sisällön-
analyysissä käytetään tiettyä teoriaa, mallia tai aikaisemman tiedon avulla laadit-
tua teoreettista lähtökohtaa tutkimusilmiön määrittelyssä, mikä näkyy tutkimuksen 
raportoinnissakin. Täten aineiston analyysiä ohjaa aikaisempi tieto ilmiöstä ja sen 
perusteella luotu kehys. (Tuomi & Sarajärvi 2009) Teoreettiseen taustan tai käsite-
järjestelmän lisäksi lähtökohtana voi olla tutkijan ennakkokäsitys tutkittavasta ilmi-
östä. Lisäksi analyysiä voivat ohjata mallit, käsitekartat tai teemat. (Catanzaro 1988.) 
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkimuskohde näyttäytyy tutkijalle inhimillisessä 
kielessä, kommunikaatiossa, puhutussa tai kirjoitetussa muodossa. Kieli on osa sosi-
aalisista todellisuuksista, mikä tässä tarkoittaa opiskelijoiden tulkintoja itseohjautu-
vuudestaan ja sen merkityksestä omissa sosiaalisissa todellisuuksissaan. Tutkija on 
haastatellut osallistujia, nauhoittanut ja lukenut kirjoitettuja vastauksia ja täten eri-
laista tekstiä. Kieli sinänsä ei kiinnosta kasvatustieteessä, vaan mitä sillä kerrotaan 
ja kuvataan. (Eskola & Suoranta 2008,142.)
Teoriasidonnainen analyysi alkaa analyysirungon muodostamisella. Teoreettiset 
käsitteet tuodaan esiin jo valmiina. Analyysirunko voi olla strukturoitu, jolloin voi-
daan testata teoriaa uudessa kontekstissa. Tällöin aineistosta kerätään vain niitä asi-
oita, jotka sopivat analyysirunkoon. Analyysirunko voi olla hyvinkin väljä, joten ana-
lyysi muistuttaa aineistolähtöistä analyysiä. (Latvala & Vanhanen-Nuutinen 2003.) 
Aikaisemman teorian hyödyntämisen merkitsee, että aineistoa tarkastellaan esityk-
senä jostakin aiemmasta tai sitä katsotaan tuosta näkökulmasta (Alasuutari 1994, 72–
172). Tämän tutkimuksen 1. ja 4. lukuvuoden ryhmähaastattelun teemat muodostivat 
aineiston jäsennyksen, jolloin aineistoon perehdyttäessä keskityttiin aina kulloinkin 
tiettyyn teemaan. Täten teemahaastattelurunko toimi aineiston koodauksen apuväli-
neenä. Teoriasidonnaisuutta tässä ilmensi se, että teemahaastattelurungon laatimi-
sessa käytettiin aiempaa tutkimustietoa ja teoreettisia näkemyksiä sekä opettajana 
toimimisen tuomaa kokemustietoa. (Eskola & Suoranta 2008, 150–152.)
Analyysin seuraava vaihe on aineiston pelkistäminen ja ryhmittely. Aineistosta 
etsittiin systemaattisesti analyysirunkoon sopivia ja sen mukaisia ilmauksia. 
Teemahaastatteluaineistosta etsittiin teemahaastattelurungon avulla sellaisia asi-
oita, jotka kertovat kyseisestä ilmiöstä (Eskola & Suoranta 2008, 150–152). Tässä tut-
kimuksessa se tarkoitti opiskelijoiden kuvauksia ja kokemuksia itseohjautuvuudesta 
ja sen toteutumisesta koulutuksen alussa ja lopussa. Ryhmähaastatteluaineisto ana-
lysoitiin teemoittain deduktiivisesti etsimällä kyseistä teemaa kuvaavat lausumat. 
Analyysiyksikkönä toimi lauseen osa. Lausumat pelkistettiin aineiston termein. Samaa 
merkitsevät ilmaisut yhdistettiin samaan kategoriaan, alaluokkaan ja nimettiin sen 
sisältöä hyvin kuvaavalla nimellä. Aineiston luokittelusta edettiin abstrahointiin, jos-
sa samansisältöiset alakategoriat yhdistettiin yläkategorioiksi. (Kyngäs & Vanhanen 
1999.) Analyysirungon sisälle muodostettiin luokkia induktiivisen analyysin mukai-
sesti eli poimittiin niitä asioita, jotka kuuluvat analyysirunkoon. Sen ulkopuolelle jää-
vistä asioista muodostetaan uusia luokkia aineistolähtöisesti. (Latvala & Vanhanen-
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Nuutinen 2003.) Tällöin aineisto analysoitiin sisällön analyysillä teemojen mukaan 
induktiivisesti teemojen täydentyessä analyysin aikana edeten ala- ja yläkategorioi-
den muodostamiseen (Cavanagh 1997). 
Aineistolähtöinen analyysi
Laadullisessa aineistolähtöisessä analyysissä lähdetään liikkeelle ilman ennakko-
oletuksia tai määritelmiä, mikä tarkoittaa pelkistetyimmillään teorian rakentamista 
empiirisestä aineistosta käsin.  Tämä analyysi on tarkoituksenmukainen tapa, kun 
tarvitaan perustietoa jonkin ilmiön olemuksesta tai mitä kyseinen ilmiö merkitsee. 
(Eskola & Suoranta 2008.) Se sopii tähän tutkimukseen, koska tämän tutkimuksen 
tarkoituksena oli tuoda esiin niitä opiskelijoiden subjektiivisia merkityksiä, joita tut-
kittavat antoivat itseohjautuvuus-käsitteelle (Tuomi & Sarajärvi 2009). 
Induktiivinen eli aineistolähtöinen analyysi sopii käytettäväksi silloin, kun aikai-
sempi tieto aiheesta on hajanaista tai siitä ei juuri tiedetä, kuten tässä opiskelijoiden 
itseohjautuvuuden kuvaamisesta ja sen toteutumisesta hoitotyön ammattiin valmis-
tavassa koulutuksessa. Aineistolähtöisessä analyysissä luokitellaan sanoja niiden 
teoreettisen merkityksen perusteella, pyritään luomaan teoreettinen kokonaisuus. 
Analyysi pohjautuu induktiiviseen päättelyyn ollen aineistolähtöistä, jolloin aikai-
semmat tiedot ja teoriat eivät saa ohjata päättelyä, vaan kategoriat johdetaan aineis-
tosta. (Latvala & Vanhanen-Nuutinen 2003.) (Kuvio 4.) 
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Kuvio 4.  Esimerkki analyysin etenemisestä teemasta muutos itseohjautuvuudessa.
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Pelkistetyt ilmaisut  Alakategoriat                    Yläkategoriat 
 eri tavalla asioihin suhtautumista 
 uskaltaa kysyä 
 et ajattele kieltävää vastausta *Rohkeuden lisääntyminen 
 kysymisen ja yrittämisen tärkeys 
 itsestä lähtevää tavallaan 
 en muuttanut tietoisesti itseä 
 itsestään selvä koulutuksessa                         
 pakolla muuttamisen epäily   *Itseohjautuvuuteen kasvaminen                 *Itseohjautuvuuteen    
 kasvaa itseohjautuvuuteen                                                              oppiminen 
 automaattisesti oppii siihen 
 itseohjautuvuus ei päätettävissä 
 ei pakon sanelemaa 
 alussa itseohjautuvuus nauratti 
 ei ymmärtänyt eikä tajunnut 
 sisäistää sen oikeasti
 itseohjautuvuuden olemassaolo *Itseohjautuvuuden muuttuminen  
 hyödyllinen asia    positiiviseksi 
 alussa negatiivisempi asia
 nyt positiivisena näkeminen 
 muuttunut varmemmaksi 
 tiedonhakeminen kivuttomampaa 
 tiedonhaun lähteiden tunnistaminen 
 tiedonhaku nyt automaattisemmin  
 luotettavan tiedon tunnistaminen   *Tiedonhaun parantuminen 
 uudemman tiedon etsiminen  
 tiedonhaun vaikeuden ihmettely 
 tiedonhaun oppiminen pakosta                                                            
                         
 aikatauluttaminen helpottaa    *Keskittymiskyvyn  
 tehtävään keskittymistä      lisääntyminen 
 tiskaaminen tulee tärkeäksi 
 tietokoneella vaara työstää muuta    *Tietoinen keskittyminen tehtäviin  
 tietoisesti tietokoneen sammutus 
 konkreettinen asia
 parantaa oppimista 
 tekeminen itselle hyväksi 
 itse ei huomaa 
 itse ei tiedosta 
 toinen tiedostaa paremmin *Itse tiedostamattomuus 
 perheenjäsen huomaa 
 näkee itsestä ja kaverista  
           *Muutoksen  
 tieto koulutuksen päättymisestä      huomaamattomuus 
 valmistuminen edessä *Paineita valmistumiseen nähden 
 monta asiaa tehtynä 
 tulee paineita 
Kuvio 4.  Esimerkki analyysin etenemisestä teemasta muutos itseohjautuvuudessa. 
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Olkoonpa analyysi induktiivinen tai deduktiivinen, siihen kuuluu aluksi valmis-
teluvaihe (Elo & Kyngäs 2008). Valmisteluvaihe sisältää aineiston litteroinnin ja ana-
lyysiyksikön valinnan. Analyysiyksikkö voi olla sana, lause, useita lauseita tai tee-
ma. Se voi käsittää useitakin lauseita eri merkityksineen. Se voi olla myös lauseen 
osa (Kyngäs & Vanhanen 1999), kuten tässä työssä. Tämän tutkimuksen 3. lukuvuo-
den ryhmähaastatteluaineisto (Kuvio 2.) analysoitiin induktiivisella sisällön analyy-
sillä käyttäen analyysiyksikkönä lausumaa (Polit & Hungler 2001). Sen valintaa oh-
jaa tutkimustehtävä ja aineiston laatu. (Latvala & Vanhanen-Nuutinen 2003.) Tässä 
vaiheessa voidaan päättää aineiston ilmi- tai piilosisällön tarkastelusta. Tämän työn 
analyysiä ohjasi ilmisisällön tarkastelu, mikä tarkoittaa, että aineisto jaetaan analyy-
siyksiköihin, joita tarkastellaan suhteessa tukittavaan ilmiöön. Tässä ei tarkasteltu 
piilosisältöä, mikä olisi tarkoittanut aineiston osien tarkastelua suhteessa koko ai-
neistoon, huomioiden hiljaisuus, huokaukset ja nauru. (Catanzaro 1988; Morse 1994.)
Ryhmähaastatteluaineiston aineistolähtöinen analyysi eteni pelkistämisestä, ryh-
mittelyyn ja abstrahointiin (Latvala & Vanhanen-Nuutinen 2003). Pelkistämisvaiheessa 
tutkija luki aineiston useaan kertaan läpi ja pelkisti lausumat aineiston käsittein. 
(Kuvio 4.)  Aineistolta kysyttiin tutkimustehtävien mukaisia kysymyksiä eli tunnis-
tettiin kiinnostuksen kohteet. Ne pelkistettiin yksittäisiksi ilmaisuiksi ja kirjattiin ai-
neiston termein erilliseen tiedostoon. Ryhmittelyvaiheessa aineistosta etsittiin saman-
kaltaisuuksia ja erilaisuuksia. Samaa asiaa merkitsevät lausumat yhdistettiin samaan 
kategoriaan eli luokkaan. Kategoria nimettiin sen sisältöä kuvaavalla nimellä. Täten 
muodostuivat alakategoriat. Abstrahointivaiheessa samaa tarkoittavat alakategoriat 
yhdistettiin, jolloin muodostuivat yläkategoriat. Yläkategorioille annettiin niiden si-
sältöä hyvin kuvaava nimi. Yläkategoria voidaan yhdistää vielä kaikkia kuvaavaksi 
pääkategoriaksi, mikä ei kuitenkaan ollut tarkoituksenmukaista tämän analyysin osal-
ta. Samoin analyysissä edettiin yksilöhaastattelujen osalta aineiston pelkistämisestä, 
ryhmittelyyn ja abstrahointiin. Kaikki analyysit eri vaiheiden osalta ovat saatavissa 
tekijältä pdf tiedostoina. Taulukossa 4. esitetään yhteenvetona aineiston keruun ete-
neminen, aineistot ja analyysimenetelmät.
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Taulukko 4. Yhteenveto tutkimuksen etenemisestä, aineistoista, menetelmistä ja analyysistä.
 
Lukuvuosi Aineisto ja menetelmät Aineiston analyysi
1. lukuvuosi 
Syksy 2009
Opiskelijat (n = 11)
Ryhmähaastattelu viisi teemaa 
(3 ryhmää)
Haastattelun kesto 1,5-2h
Aineiston määrä litteroituna
30 sivua 
Teoriaohjaava sisällönanalyysi
2. lukuvuosi
Kevät 2010
Opiskelijat (n = 10) 
Itsearviointi itseohjautun oppimisen mittarilla (Cheng 
ym. 2010) viisiportaisella Likertin asteikolla
Määrällinen analyysi
3. lukuvuosi
Kevät 2011
Opiskelijat (n = 9)
Ryhmähaastattelu 9 teemaa 
(3 ryhmää)
Aineiston määrä litteroituna 56 sivua
Aineistolähtöinen analyysi
4. lukuvuosi 
Kevät 2012
Opiskelijat (n = 10) 
Itsearviointi itseohjautun oppimisen mittarilla (Cheng 
ym. 2010) viisiportaisella Likertin asteikolla
Opiskelijat (n = 9)
Ryhmähaastattelu viisi teemaa
(3 ryhmää)
Haastattelun kesto 1,5-2h
Aineiston määrä litteroituna 45 sivua 
Opiskelijat (n= 2)
Yksilöhaastattelu 
Aineiston määrä litteroituna 9 sivua
Määrällinen analyysi
Teoriaohjaava sisällönanalyysi
Aineistolähtöinen sisällönanalyysi
5.2.5 Tutkimuksen etiikka 
Yhtenä tapaustutkimuksen muotona voidaan nähdä toimintatutkimus, koska se pe-
rustuu johonkin tapaukseen. Kuitenkin ne eroavat tutkimuskohteen arvioinnissa ja 
aineiston keruussa toisistaan. Tapaustutkimuksessa arviointia tehdään tutkimus-
kohteessa toiminnan loppumisen jälkeen ja aineistoa kerätään tutkijan osallistu-
matta tutkimuskohteen toimintaan aktiivisesti, kun tutkija toimintatutkimuksessa 
osallistuu ja arvioi samalla toimintaa. (Lehtonen 2007.) Tutkimusstrategioiden osit-
taisten yhtäläisyyksien vuoksi eettisiä kysymyksiä voidaan tarkastella menetelmien 
yhteisinä. Kuvaan ensin tutkijaan ja sitten osallistujiin liittyviä eettisiä kysymyksiä. 
Tutkijan kannalta keskeisiä eettisiä näkökohtia olivat tutkijan osallistuminen, tut-
kimukseen osallistuvien välinen eriarvoinen suhde, tutkimusprosessin ennakoimat-
tomuus, muutoksen hyöty, vastakkainasettelu ja tiedonantajien identiteetin suojelu. 
Tutkijan osallistumiseen liittyy yhdessä hoitotyön opiskelijoiden kanssa käynnistet-
ty prosessi, jossa tavoitteet ja toiminnot määritellään osallistuvan ryhmän kesken, 
vaikka tutkimus olisi saanut alkunsa tutkijan toimesta. (Vallenga, Grypdonck, Tan, 
Lendemeijer & Boon 2008). Kuusisto-Arponen (2007, 24–236) kuvaa tutkijan positioita 
”me” ja ”toiset” tilannetta. Samaan tapaan toimintatutkimukseen sitoutumista on ku-
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vattu joko ”sisäpuolinen tai ”ulkopuolinen” malleilla (Le May ja Lathlean 2001), jolloin 
hoitotyössä tutkijoilla on usein sama ammatillinen asema osallistujien kanssa, tässä 
opiskelijoilla sama sairaanhoitajan tuleva ammatti tutkijan kanssa. Osallistujat py-
rittiin ottamaan mukaan tasavertaisina kumppaneina. (Taulukko 5.)
Taulukko 5. Tutkijan ja tiedonantajien rooliin liittyvät eettiset näkökohdat ja ratkaisuvaihtoehdot
Tutkimuksen 
osallistujat 
Eettiset näkökohdat Eettisten näkökohtien ratkaisuvaihtoehdot
Tutkija Tutkijan osallistuminen
Tutkimukseen osallistujien 
välinen eriarvoinen suhde
Tutkimusprosessin ennakoimat-
tomuus
Muutoksen hyöty 
Vastakkainasettelu 
Tiedonantajien henkilöllisyyden 
suojelu 
Yhdessä käynnistetty prosessi
Tiedonantajat tasavertaisina kumppaneina
Kaikilla samanarvoinen asema
Tiedon, kokemusten ja taitojen jakaminen 
Tiedottaminen muutosten mahdollisuudesta
Tiedonantajien vaikuttaminen muutoksiin
Säännöllisen palautteen antaminen tiedonantajille
Eteneminen tiedonantajien ehdoilla
Mahdolliset kielteiset vaikutukset esille alussa
Tasa-arvoisen suhteen ylläpitäminen 
Tietoisuus manipulaatiosta
Tulosten raportoiminen ryhmänä
Luottamuksellisuuden esille ottaminen alussa
Tulokset tiedonantajien arvioitaviksi 
Tiedonantajat Pitkäkestoinen sitoutuminen
Tietoon perustuva suostumus
Osallistujien vaihtuvuus
Tunneperäisten asioiden 
kohtaaminen
Osallistujien holhoaminen
Tulosten hyödyntäminen
Keskustelu ongelmista
Reflektio ja avoin keskustelu
Tietoisuus vapaaehtoisesta osallistumisesta, oikeudesta 
vetäytyä ja luottamuksellisuudesta
Tiedon saaminen tutkimuksesta ja ymmärtäminen 
Tiedon antaminen uusille osallistujille 
Joustavuuden ja luovuuden ymmärtäminen
Molemminpuolinen luottamus
Tutkija ei ota kontrollia
Tiedonantajien aktiivinen osallistuminen päätöksentekoon 
kaikissa tutkimuksen vaiheissa
Sopimus osallistujien kesken tulosten levittämisestä
Yhteisen tavoitteen saavuttamisen ja tulosten käytännölli-
sen arvon painottaminen
Osallistuminen ”sisäpiiriryhmänä”
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Tutkijan ja osallistujien saman ammatin on todettu helpottaneen yhteistyön on-
nistumista, vaikka läheisen vuorovaikutuksen on sanottu voivan aiheuttaa tutkijan ja 
tiedonantajien välillä ongelmia (Williamson & Prosser 2002). Koin suhteellisen help-
pona oman ammattitaustani vuoksi kohdata hoitotyön opiskelijoiden näkemyksiä ja 
tunteita. Harrisin ja Dysonin (2001) mukaan tiedonantajien suojeleminen on tärkein 
asia tutkijoille. Kuitenkin suojelijana toimiessaan tutkija voi kokea vahvistumisen 
tunnetta, mikä ei ole tavoiteltava asia. 
Tutkijan rooli sisältää neuvomista, ohjaamista ja tutkimuksen asiantuntijuutta 
(Keatinge ja Scarfe 1998). Tutkijan vastuulla on taata, että osallistujat tuntevat olon-
sa turvalliseksi prosessissa (Perez & Treadwell 2009) ja että kaikilla on samanarvoi-
nen asema, mihin tässä tutkimuksessa pyrittiin, mutta tutkijan opettajan ja ryhmän-
ohjaajan rooli saattoi heikentää samanarvoisuutta. Tiedottamista tutkimusprosessin 
etenemisestä olisi voinut toistaa useammin kolmen ja puolen vuoden aikana ja ottaa 
osallistujat mukaan päätöksentekoon kiinteämmin. 
Eriarvoinen suhde osallistujien välillä voi olla eettinen haaste. Tutkimukseen 
osallistujat antoivat tietoa toisilleen ja etsivät ratkaisua erimielisyyksiin yhteistyös-
sä, toimintatavoissa tai tavoitteissa, sillä tiedon, kokemusten ja taitojen jakaminen 
tutkijan ja osallistujien kesken on osoittautunut tärkeäksi (Khanlou & Peter 2005). 
Tutkimusprosessissa on hyvä edetä osallistujien ehdoilla. Yksilön suojaamiseen va-
hingolta pyrittiin toimimalla ja etenemällä opiskelijoiden ehdoilla, painottamalla hy-
vin toteutuneita alueita itseohjautuvuudessa ja antamalla palautetta säännöllisesti. 
Tähän pyrittiin, mutta prosessin eteneminen oli sidottu lukukausiin, joten tämä ai-
heutti haasteita etenemiseen.  Kielteiset osallistumisen vaikutukset tulee tuoda esille 
jo tutkimuksen alussa (Caldwell ym. 2005), mitä jäi osin toteutumatta tässä tutkimuk-
sessa.  Tutkimuksen aikana on tärkeintä joustavuuden salliminen ja erilaisten eet-
tisten ratkaisuvaihtoehtojen hyödyntäminen. Vaikka tämä tutkimus liittyi akateemi-
seen opinnäytteeseen, niin manipulaation estämiseksi näin osallistujat tasavertaisina 
suhteessa heidän tulevaan ammattiin, vaikka tasa-arvoisuuden toteutuminen kaikilta 
osin oli haastavaa ja toteutui vain osittain. 
Tutkimukseen osallistuminen merkitsee ”askelta tuntemattomaan” ja suostumuk-
sen antamista tuntemattomiin muutoksiin (Meyer 1993). Tämän vuoksi tiedotin tutki-
musprojektin alussa prosessiin ja aikataulun liittyvistä muutosten mahdollisuudesta 
ja siitä, että tiedonantajat voivat vaikuttaa näihin muutoksiin.  Tutkijan rooliin kuu-
luu tiedottaa saatteessa (Liite 1) tutkimuksen tarkoitus, menetelmät, mahdolliset ris-
kit, hyödyt ja vaihtoehdot niin, että osallistuja ymmärtää tämän tiedon ja voi tehdä 
vapaaehtoisen päätöksen tutkimukseen osallistumisesta (Emanuel, Wendler & Grady 
2000), joka tässä saatiin suostumuksena opiskelijoilta (Liite 2.) 
Tutkimuksen hyöty tulee nähdä kaikille osallistujille arvokkaana asiana. Prosessin 
edetessä annettiin säännöllistä palautetta tiedonantajille. (Taulukko 5.) Kerrin (1996) 
mukaan ongelmien ratkaisuun liittyvät keskustelut tulee käydä tiedonantajille sopi-
vaan aikaan ja edetä prosessissa heidän ehdoillaan. Shannon, Bright, Allinott, Alexson, 
Gibson ja Tyndall (2007) kuvaavat erityiseksi haasteeksi tasapainottaa tavoiteltava hyö-
ty akateemisten tutkijoiden ja tutkimukseen osallistuvien kesken. Osallistujat ovat ko-
keneet hyötynä prosessissa oppimansa asiat (Mitchell Conlon, Amstrong & Ryan 2005), 
mitkä tässä olivat itseohjautuvuutta edistävät asiat. Miten osallistujille vakuutetaan, 
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että he todella hyötyvät prosessista, ei saadun edun vaan asian arvostuksen vuoksi? 
(Perez & Treadwell 2009). Tämä oli haasteellista, koska tämän tutkimuksen tulokset 
monelta osin hyödyttävät mahdollisesti vasta seuraavia opiskelijoita. Tutkimus ei saa 
vahingoittaa sen yhteisöä, jäseniä tai ympäristöä, joten mahdolliset kielteiset osal-
listumisen vaikutukset tulee tuoda esille jo tutkimuksen alussa (Caldwell ym. 2005). 
Prosessin aikana yritin välttää suojelusuhdetta ja vastakkainasettelua ”varjelijan” 
ja ”varjeltavien” välillä ylläpitämällä tasa-arvoista suhdetta. Tutkijoiden tulee oma-
ta henkilökohtainen näkemys ja tietoisuus henkilöiden välisestä dynamiikasta, joka 
saattaa tulla esiin tutkimuksen aikana (Tee & Lathlean 2004). Tutkijoiden on nähty 
omaavan valtaa johtaessaan tutkimuksia (Williams 1995), mikä voi saada osallistujat 
tuntemaan olonsa uhatuksi (Hambridge 2000). Marginaalinen, haavoittuva ryhmä voi 
olla tutkimuksessa jonkin yleisen hyödyn vuoksi, jolloin suojelevat toiminnot voivat 
olla hyvin kontrolloivia ja ryhmän nähdään tarvitsevan suojelua ”vahvoilta” tutkijoilta 
(Salinas Mulder, Rance, Serrate Suàrez & Castro Condori 2000) tai tutkimus tehdään 
akateemisten saavutusten vuoksi (Neill 1998). 
Jotta yksilöä, hänen asemaansa tai rooliaan ei tunnistettaisi tuloksista, tulokset 
on tärkeää raportoida ryhmänä mainitsematta yksityiskohtaisesti osallistujien tausta-
tietoja (Lathlean 1996). Toisaalta eettinen kysymys voi olla tiedonantajien pieni mää-
rä, jolloin yksittäisen tiedonantajan näkemykset voidaan tunnistaa. Tiedonantajien 
henkilöllisyyden ja yhteisön suojelu sekä luottamuksellisuus huomioidaan antamal-
la osallistujien arvioida tulokset kasvokkain ja ymmärrettävästi esitettyinä (Caldwell 
ym. 2005) ja ottamalla nämä arvioinnit huomioon (Meyer 2000). Luottamuksellisuus 
ja anonymiteetti pyrittiin säilyttämään niin, ettei osallistujia voi tunnistaa tuloksista, 
vaikka tiedonkeruu ja analyysi raportoitiin avoimesti (Vehviläinen-Julkunen 1997). 
Tulokset raportoitiin ryhmänä mainitsematta yksityiskohtaisesti osallistujien taus-
tatietoja (Lathlean 1996), mikä toteutui tässä hyvin. Osallistujien tulosten arviointi 
kasvokkain (Caldwell ym. 2005) ja näiden arviointien huomioonotto (Meyer 2000) jäi 
osaltaan puuttumaan. Viimeinen aineiston keruun läheisyys hoitotyön opiskelijoiden 
valmistumisen kanssa esti tulosten viemisen osallistujien arvioitavaksi, joten arvi-
ointeja ei ole tässä käytettävissä. 
Tiedonantajilta vaaditaan pitkäkestoista sitoutumista. Täten on oleellista, että 
tutkija ja opiskelijat keskustelivat ongelmista, joita voisi esiintyä, kuten ristiriitaiset 
tavoitteet tai heikko sitoutuminen (Vallenga ym. 2008). Sitoutumiselle oli oleellista 
jatkuva reflektio, joka loi tutkimusta tukevan ympäristön (Walker & Haslett 2002). 
Tutkimusprosessin lähtötilanteessa osallistujat olivat tietoisia vapaaehtoisesta osal-
listumisestaan, oikeudestaan tutkimuksesta vetäytymiseen ja annetun tiedon luot-
tamuksellisuudesta. (Taulukko 5.)
Tietoon perustuvaan suostumukseen liittyy tutkijan ja tiedonantajien välinen yh-
teistyö ja tasavertainen vuorovaikutus (Walker & Haslett 2002). On oleellista, että osal-
listujia pyydetään osallistumaan prosessiin alusta alkaen (Gresty, Skirton & Evenden 
2007) ja että kaikki osallistujat ovat saaneet tietoa tutkimusprosessista, sen etene-
misestä ja julkaisusta. (Mitchell ym. 2005; Vallenga ym. 2008), sillä aito tietoon pe-
rustuva suostumus edellyttää tietoa tutkimuksesta ja tiedon ymmärtämistä (Salinas 
Mulder ym. 2000). Opiskelijat saivat kirjallisen saatteen tutkimuksesta ja sen tarkoi-
tuksesta (Liite 1.) sekä suostumuslomakkeen (Liite 2.) allekirjoitettavaksi. Saatteessa 
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kerroin osallistumisen vapaaehtoisuudesta, haastattelujen nauhoittamisesta, tieto-
jen ja vastausten luottamuksellisesta käsittelystä sekä niiden tulemisesta ainoastaan 
tutkijan käyttöön sekä tutkimuksen keskeyttämismahdollisuudesta. Tietoinen suos-
tumus suojelee osallistujien itsemääräämisen toteutumista (Murphy & Olsen 1999). 
Korostin osallistujille, ettei mahdollinen kieltäytyminen vaikuta mitenkään heidän 
opetukseensa. Lisäksi tutkimukselle haettiin ja saatiin asianmukainen tutkimuslupa 
ammattikorkeakoulun johdolta.
Osallistujia tulee informoida niin tarkasti kuin mahdollista tutkimuksen tarkoi-
tuksesta. Kuitenkin laadullisessa tutkimuksessa ei tutkija eivätkä tiedonantajat voi 
etukäteen tarkalleen ennustaa tutkimuksen etenemistä, joten aitoa tietoon perustuvaa 
suostumusta on vaikeaa saada (Broussard 2006). Kuitenkin tietoon perustuva suostu-
mus ja tiedonantajien kieltäytymisoikeuden kunnioittaminen ovat olennaisia asioita 
tutkijoille pyrittäessä tasa-arvoiseen suhteeseen ja vuorovaikutukseen. Tiedonantajilla 
on oikeus kieltäytyä huolimatta hyödyistä, joita he saattaisivat tutkijan mukaan saavut-
taa (Reish & Rivera 1999). Opiskelijan vapaaehtoiseen osallistumiseen saattoi vaikut-
taa ryhmäpaine osallistumisen puolesta, jolloin ryhmän suostumus saattoi syrjäyttää 
yksilön suostumuksen, kun yhteisön hyvinvointi katsotaan tärkeämmäksi (Khanlou 
& Peter 2005). Ymmärtäväkö osallistujat todella tutkimusprosessin ja ovatko he ky-
vykkäitä antamaan suostumuksen? Esimerkiksi oppimisvaikeuksia tutkittaessa itse 
tutkittava käsite oli vaikea ymmärtää, mutta keskustelujen nauhoitus, analysointi ja 
nimettömyys ymmärrettiin. (Gates & Waight 2007.)  
Osallistujien vaihtuvuus, lähteminen ja liittyminen tutkimusprosessiin sen käyn-
nistyttyä, voi aiheuttaa eettisiä ongelmia pitkäkestoisen toimintatutkimuksen aikana 
(Hambridge 2000), jolloin tutkijan tulee antaa tietoa uusille osallistujille, pyytää ja 
saada heiltä suostumus.  Tutkijan tulee ymmärtää osallistavan toimintatutkimuksen 
piirteet, joustavuus ja luovuus, toteuttaessaan projektia (Garwick & Auger 2003), sillä 
joustavuus on oleellista toimintatutkimuksessa (Kelly ja Simpson 2001).
Tutkimuksessa voi tulla esille asioita, jotka ovat hyvin tunneperäisiä ryhmän jä-
senille. Tutkijan ja tiedonantajien eettisen suhteen tulee perustua molemminpuoli-
seen luottamukseen. (Gates & Waight 2007.) Osallistujien holhoamisen välttämiseksi 
opiskelijoiden voimaantuminen on tullut esille heidän aktiivisessa osallistumisessaan 
päätöksentekoon kaikissa tutkimusprosessin vaiheissa (Williams 1995; Johnson 1997; 
Mitchell ym. 2005), mikä tarkoittaa, että osallistujat ovat yhteistyökumppaneita tut-
kimuksen suunnittelussa, toteutuksessa ja tulosten levittämisessä (Savage, Xu, Lee, 
Rose, Kappesser & Anthony 2006). 
Tulosten hyödyntäminen on myös eettinen kysymys, jolloin voidaan tehdä sopimus 
tutkijan ja osallistujien kesken tulosten levittämisestä (Minkler 2004) sekä tiedonan-
tajien näkemisestä tasavertaisena tutkijan ja toistensa kanssa (Meyer 2000). Näistä 
syistä on tärkeää painottaa toimimista yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi ja tulos-
ten käytännöllistä arvoa. Tutkimusprosessin alusta alkaen osallistujien on oleellis-
ta osallistua ”sisäpiiriryhmänä”, kuten Khanlou ja Peter (2005) toteavat osallistujien 
mielipiteiden olevan ensisijainen asia tutkimusprosessissa. (Taulukko 5.) 
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5.2.6 Tutkimuksen luotettavuus
Tarkastelen tutkimukseni luotettavuutta yleisten laadullisen tutkimuksen luotet-
tavuuskriteerien avulla yhdistäen ne tekemiini ratkaisuihin. On pohdittu, tulisiko 
laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa käyttää siihen soveltuvia omia 
käsitteitä vai kvantitatiivisen tutkimuksen kriteereinä käytettyjä reliabiliteettia ja 
validiteettia. Lincoln ja Guba (1985) ovat esittäneet laadullisen tutkimuksen luotetta-
vuuden arviointiin seuraavia kriteereitä: uskottavuus, todeksi vahvistettavuus, mer-
kityksellisyys, toistuvuus, kyllästeisyys ja siirrettävyys. Tarkastelen tutkimukseni 
luotettavuutta näiden kriteerien avulla. 
Uskottavuus liittyy siihen, kuinka se on ilmennyt tutkijan ja tiedonantajien vä-
lillä. Uskottavuutta lisäsi tutkijan toiminta ryhmänohjaajana tutkimuksessa mukana 
olleelle opiskelijaryhmälle. Opiskelijat olivat oppineet tunteman toisensa ja samalla 
ryhmänohjaansa kolmen ja puolen vuoden aikana hyvin, mikä edesauttoi luottamuk-
sen syntymiseen ja uskottavuuteen. 
Todeksi vahvistettavuus ilmenee siinä, miten tulokset perustuvat aineistoon eikä 
käsityksiin asioista. Tulosten todeksi vahvistettavuutta pyrin varmistamaan huolel-
lisella valmistutumisella ryhmä- ja yksilöhaastatteluihin sekä paneutumalla syste-
maattisesti ja tarkasti sisällönanalyysin eri vaiheisiin. Yhteyttä aineiston ja tulosten 
välillä olen tuonut esiin tarkalla sisällönanalyysiprosessin etenemisen kuvaamisella, 
mikä on raportoituna vaihe vaiheelta metodiosassa.
Tulosten merkityksellisyyden arviointi edellyttää tutkijalta tutkimuksessa esiinty-
vien asioiden kontekstuaalista ymmärtämistä ja niiden liittymistä laajempaan koko-
naisuuteen. Tässä tutkimuksessa tutkijalla oli kokemusta kliinisestä käytännön hoi-
totyöstä eri toimintaympäristöistä sekä kokemusta hoitotyön opettajana toimimisesta 
eri koulutustasoilla. Tämä auttoi ymmärtämään vastaajien ilmaisuja ja liittämään ne 
käytännön hoitotyön kontekstiin tai koulumaailmaan. 
Toistuvuus merkitsee sosiokulttuuristen ilmiöiden toistuvuuden osoittamista tai 
muuttumista tietyn kaavan mukaan ajan kuluessa. Tässä toistuvuus liittyi itseohjau-
tuvuuden ja itseohjautuvan oppimisen toteutumisen seuraamiseen ja mahdolliseen 
muuttumiseen kolmen ja puolen vuoden aikana. Aineiston kyllästeisyys kuvaa kaiken 
oleellisen tiedon esiin saamista aineistosta. Tähän pyrin erilaisia aineistoja ja tiedon-
keruu menetelmiä hyödyntämällä. Tavoitteenani oli tiedon saturaatio ja se saavutet-
tiin jokaisella ryhmähaastattelukerralla. Tulosten siirrettävyyttä voidaan arvioida 
sen mukaan, miten hyvin ne ovat siirrettävissä samanlaiseen kontekstiin. 
Tutkimusaineiston kerääminen hoitotyön opiskelijoilta ryhmähaastattelul-
la (Morgan 1998) todettiin tarkoituksenmukaiseksi tiedonkeruumenetelmäksi. 
Ryhmähaastatteluissa on oleellista ryhmänjäsenten aktiivinen rohkaisu vuorovai-
kutukseen (Webb & Kevern 2001) ja tutkijan aktiivinen rooli keskustelun luomisessa 
(McLafferty 2004), mikä edisti vapautunutta ilmapiiriä. Lisäksi ryhmähaastatteluissa 
edettiin osallistujien ehdoilla ja opiskelijat tunsivat toisensa, mikä lisäsi tiedon luo-
tettavuutta. 
Ryhmähaastatteluissa on tärkeää osallistujien yhteensopivuus ja kokemukset tut-
kittavasta ilmiöstä (Morgan 1998). Kaikki haastatteluryhmät olivat varsin homogee-
nisia iältään, aikaisemmalta koulutukseltaan ja taustaltaan. Tämä vaikutti ryhmissä 
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tiedon tuottamisen ja yhteenkuuluvuuden lisääntymiseen. Itse asiassa homogeenisten 
ryhmien on havaittu työskentelevän paremmin yhdessä kuin heterogeenisten ryh-
mien (McLafferty 2004). Ryhmähaastattelut toteutettiin kahden viikon välein kuna-
kin lukuvuonna, minkä vuoksi jäi aikaa reflektoida kenttämuistiinpanoja ja palauttaa 
mieleen tilanne analyysiprosessin aikana. 
Koulutuksen alussa ensimmäisessä ryhmähaastattelussa suurimassa ryhmässä 
oli 5 osallistujaa, toisessa neljä osallistujaa ja kaikissa seuraavilla haastattelukerroil-
la kussakin ryhmässä oli kolme osallistujaa. Sopiva ryhmän koko lisäsi tämän tutki-
muksen luotettavuutta, koska syy kuuteen tai vähempään osallistujamäärään on se 
seikka, että osallistujilla on paljon sanottavaa, vaikka on suositeltu kuudesta kym-
meneen osallistujaa sopivaksi määräksi. (Morgan 1998). Koska erityisesti opintojen 
loppuvaiheessa osallistujilla oli paljon kokemusta itseohjautuvuuden toteutumises-
ta, niin pienempi osallistujamäärä antoi enemmän aikaa ja mahdollisuuden kullekin 
opiskelijalle kertoa omista kokemuksistaan itseohjautuvuuden suhteen. 
Ryhmähaastatteluissa on tyypillisesti 8-12 teemaa, mutta kuitenkin tässä tutkimuk-
sessa viisi teemaa 1. ja 4. lukuvuoden haastatteluissa (Liite 3.) havaittiin sopivaksi mää-
räksi, mikä mahdollisti enemmän aikaa kunkin teeman käsittelyyn 1,5-2 tuntia kes-
täneiden haastattelujen aikana. Lisäksi itsearviointimittarina käytettiin Chengin ym. 
(2010) itseohjatun oppimisen mittaria hoitotyön opiskelijoille (Self-Directed Learning 
Instrument (SDLI) for Nursing Students). Tällä mittarilla on Chengin ym. (2010) mu-
kaan suurempi yleistettävyys ja luotettavuus kuin aikaisemmin mainituilla muilla 
itseohjautuvan oppimisen mittareilla. 
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6 Tulokset ja niiden tarkastelu
Tulokset raportoin tutkimustehtävien mukaisessa järjestyksessä. Ensin vastaan 
ensimmäiseen tutkimusongelmaan, mikä liittyy hoitotyön opiskelijoiden itseohjau-
tuvuuskäsitteen tulkintaan koulutuksen alku- ja loppuvaiheessa ja eroihin näiden 
vaiheiden välillä. Toiseksi käsittelen itseohjautuvuuden sisäistämistä ja toteutumista 
edistäviä ja rajoittavia tekijöitä koulutuksen aikana. Seuraavaksi selvitän koulutuk-
sen merkitystä opiskelijan itseohjautuvuudessa ja itseohjautuvuutta tukevia ja rajoit-
tavia tekijöitä. Viimeiseksi kuvaan yhteenvedossa opiskelijoiden itseohjautuvuuden 
ja itseohjatun oppimisen muutosta. Autenttiset lainaukset olen merkinnyt kursiivilla 
tuloksissa. 
6.1 I T S E O H JAU T U V U U S K Ä S I T T E E N K U VAU S JA TO T E U T U M I N E N 
KO U LU T U K S E N A L K U - JA LO PPU VA I H E E SSA
Tässä luvussa kuvaan tulkintoja itseohjautuvuudesta ja itseohjautuvuuden toteutu-
mista opiskelijoiden ryhmähaastattelun tuloksina.  Aluksi selvitän sitä, miten opis-
kelijat määrittelevät itseohjautuvuuden ja kuvaavat sitä koulutuksen alussa ja sitten 
kolme ja puolivuotisen koulutuksen lopussa. Lopuksi selvitän eroja näiden vaiheiden 
välillä. Raportoin tulokset ryhmähaastattelujen teemojen mukaisesti sisällönanalyy-
siprosessin tuloksina. Sisällönanalyysi eteni alkuperäisistä lainauksista pelkistet-
tyihin ilmaisuihin, joista ryhmittelyn avulla muodostuivat alakategoriat ja ne abst-
rahoitiin yläkategorioiksi. 
6.1.1 Itseohjautuvuuden määrittely ja toteutuminen koulutuksen alku-
vaiheessa 
Itseohjautuvuuden määrittely
Itseohjautuvuuden määrittelyyn muodostin kolme erillistä yläkategoriaa, jotka 
nimesin ’asioiden tiedostamiseksi’, ’itsenäisyydeksi’ ja ’itsenäiseksi valinnaksi.’ 
Koulutuksen alkuvaiheessa hoitotyön opiskelijat määrittelivät ’asioiden tiedostamis-
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ta’ tietoisuutena omasta tilanteesta, vaatimuksista, opiskelun etenemisestä ja asioi-
den liittämisenä asiayhteyksiinsä. Siihen liitettiin tiedon hajallaan olo ja ymmär-
tämättömyyden tiedostaminen sekä asioiden kyseenalaistaminen ja itsereflektion 
olemassaolo. 
’Itsenäisyys’ merkitsi asioiden selvittämiskykyä, itsenäistä vastuuta ja oma-aloit-
teisuutta. Asioiden selvittämiskyky kuvattiin itse asioiden hoitamisena ja siihen kyke-
nemisenä ja huolehtimisvelvollisuutena. Itsenäinen vastuu kuvasi suurempaa vastuu-
ta omista opinnoista ja itse tekemisistään vastaamista. Toisaalta opiskelijat totesivat 
muiden taholta asioiden hoitamiseen tottumista aikaisemmasta koulutuksesta ja toi-
saalta omaa halua asioiden hoitamiseen ja tiedonetsintään. Oma-aloitteisuutta kuvat-
tiin suoriutumisen ehtona. 
”Itse asiassa itse vastaa tekemisistään ja ei voi syyttää ketään muuta kun itteensä.”
(RH 21.9.2009)
”Pitää olla tosi itsenäinen, että täällä niinku pärjää, et niinku kukaan ei tuu siulle niitä asioita 
kertomaan, verrattuna aikaisempiin opintoihin.”(RH 21.9.2009)
’Itsenäinen valinta’ oli omasta aikataulusta päättämistä, siinä pysymistä ja pyrki-
mystä valmistumaan. Lisäksi se merkitsi valinnan mahdollisuutta, akateemista va-
pautta valita. Tärkeänä koettiin asioiden lähteminen omasta halusta, kuten tiedon-
hakujen tekeminen. 
”Osaa ja on sitten halukas hakemaan itse sen tiedon.”(RH 28.9.2009)
Itseohjautuvuuden merkitys
Seuraavaksi tarkastelen itseohjautuvuuden merkitystä hoitotyön opiskelijoiden nä-
kökulmasta koulutuksen alkuvaiheessa. Aikaisemman koulutuksen perusteella oli 
totuttu enemmänkin opettajien taholta valmiiksi tekemiseen, josta syystä itseohjau-
tuvuus koettiin ammattikorkeakoulussa haastavaksi. Koska oma yrittäminen itseoh-
jautuvuuden suhteen koettiin vähäiseksi, siihen kaivattiin opettajien tukea ja aikaa. 
Silti itseohjautuvuuden tärkeys hoitotyön koulutuksessa ymmärrettiin ja sitä halut-
tiin tavoitella. 
Itseohjautuvuuden merkityksestä nostin aineistosta analyysin jälkeen esiin nel-
jä yläkategoriaa, joille annoin ilmaisut ’itseohjautuvuuden vaikeus’, ’itseohjautuvuu-
den tavoittelu’ ja ’ymmärtämisen tärkeys’ ja ’ajatus valmiiseen tottumisesta’. (Kuvio 
5.) ’Itseohjautuvuuden vaikeutta’ korostivat sen vähäisyys koulutuksen alussa, epä-
tietoisuus etenemisen suunnasta ja itse tekemisen yhtäkkisyys, sen muuttuminen tä-
hän koulutukseen tullessa. Alussa korostuivat tukeminen ja tasapainon löytäminen.
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Kuvio 5. Itseohjautuvuuden merkitys koulutuksen alkuvaiheessa. 
’Itseohjautuvuuden tavoittelussa’ koettiin tärkeinä tunnollisuus, oma aktiivisuus ja 
kiinnostus. Pienen opiskelijaryhmän etuna pidettiin mukana pysymistä ja kysy-
misen helppoutta. Itseohjautuvuuden ’ymmärtämisen tärkeydessä’ korostettiin iän 
tuoman kokemuksen merkityksellisyyttä ja asioiden ymmärtämistä. 
 ”Kyllä se taitaa olla melkein tässä semmonen punainen lanka, mitä pitkin menee, 
 koska eihän tää muuten onnistu, jos ei oo sitä omaa aktiivisuutta.”(RH 21.9.2009)
Opiskelijoiden mielestä ’ajatus valmiiseen tottumisesta’ ja valmiiksi tekemisestä hei-
kensi itseohjautuvuutta, kun toiminnasta puuttui yhtenäinen linja eri opettajilla ja 
eri opintojaksoissa. Tuloksena oli helposti mielenkiinnon loppuminen opiskeluun, 
laiskistuminen ja asioiden etenemättömyys. Itse asiassa valmistumisen viivästymis-
tä ja opiskelusta putoamista kuvattiin mahdollisina uhkina. Lisäksi tulevaisuudessa 
työpaikan haasteet tulisi opiskelijoiden mielestä huomioida jo koulutuksessa. 
”Jotkut opettajat olettaa, että pitäis olla itseohjautuva, mut jotkuu tuo ne monisteet 
siulle käteen.”(RH 21.9.2009)
”Eihän kukaan tuu työpaikalle tekemään siulle kaikki valmiiks.”(RH 21.9.2009)
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Kuvio  5.  Itseohjautuvuuden merkitys koulutuksen alkuvaiheessa.   
’Itseohjautuvuuden tavoittelussa’ koettiin tärkeinä tunnollisuus, oma aktiivisuus ja kiinnostus. 
Pienen opiskelijaryhmän etuna pidettiin mukana pysymistä ja kysymisen helppoutta.  
Itseohjautuvuuden ’ymmärtämisen tärkeydessä’ korostettiin iän tuoman kokemuksen 
erkityks llisyyttä ja asioiden ymmärtämistä.   
 ”Kyllä se taitaa olla melkein tässä semmonen punainen lanka, mitä pitkin menee,
 koska eihän tää muuten onnistu, jos ei oo sitä omaa aktiivisuutta.”(RH 21.9.2009) 
Opiskelijoiden mielestä ’ajatus valmiiseen tottumisesta’ ja valmiiksi tekemisestä heikensi 
itseohjautuvuutta, kun toiminnasta puuttui yhtenäinen linja eri opettajilla ja eri opintojaksoissa. 
Tuloksena oli helposti mielenkiinnon loppuminen opiskeluun, laiskistuminen ja asioiden 
etenemättö yys. Itse asiassa valmistumisen viivästymistä ja opiskelusta putoamista kuvattiin 
mahdollisina uhkina. Lisäksi tulevaisuudessa työpaikan haasteet tulisi opiskelijoiden mielestä 
huomioida jo koulutuksessa.  
”Jotkut opettajat olettaa, että pitäis olla itseohjautuva, mut jotkuu tuo ne monisteet  
 siulle käteen.”(RH 21.9.2009) 
”Eihän kukaan tuu työpaikalle tekemään siulle kaikki valmiiks.”(RH 21.9.2009) 
AJATUS 
VALMIISEEN 
TOTTUMISEEN 
*Liiallinen vapaus 
*Putoaminen 
opiskelusta 
* Valmiiksi tekeminen 
ITSE0HJAUTUVUU-
DEN 
TAVOITTELU
*Tunnollisuuden 
ilmenenminen
*Oman aktiivisuuden 
tärkeys 
*Oma kiinnostus 
*Ryhmän pienuus 
t
 YMMÄRTÄMISEN 
TÄRKEYS 
*Kokemuksen 
merkityksellisyys
*Lähtökohtana 
ymmärtäminen 
*Valinta lopussa 
ITSEOHJAUTUVUU-
DEN VAIKEUS 
*Itseohjautuvuuden 
vähäisyys 
*Alussa tukeminen 
*Tasapainon 
löytäminen 
80
Itseohjautuvuuden toteutuminen
Vaikka itseohjautuvuus kuvattiin täysin omasta halusta lähteväksi, niin itseohjautu-
vuus toteutui vaihtelevasti riippuen opiskelijasta itsestään tai opiskeltavasta asiasta. 
Itsen lisäksi siinä korostui luokkatovereiden, opettajien ja työelämänohjaajien tuki. 
Itseohjautuvuutta tarvittiin erityisesti opintojen alussa alkaneissa vaativissa opinto-
jaksoissa, anatomiassa ja lääkehoidossa. 
Kiteytin opiskelijoiden kuvaukset itseohjautuvuuden toteutumisesta neljään ku-
vauskategoriaan, joille annoin ilmaisut ’itsestä lähtevää’, ’itseohjautuvuuden vaih-
telu’, sosiaalisuuden korostuminen’, ja ’itseohjautuvuuden vaativuus.’ (Kuvio 6.) 
Itseohjautuvuuden toteutuminen on koulutuksen alkuvaiheessa ’itsestä lähtevää’. 
Se riippuu paljon opiskelijan tavasta toimia, toiset ovat oma-aloitteisia ja ottavat asi-
oista itse selvää. Se ilmenee muun muassa siinä, että opiskelijalla on selvittämisvel-
vollisuus asioista, harjoittelupaikan varaamisesta, kotona lukemisesta eli kaikki on 
omasta itsestä riippuvaista. Kirjallisuudesta käy selvästi ilmi, että kaikkein positii-
visimmat tulokset ovat seurauksena motivaation itseohjattavista tyypeistä, kuten si-
säisestä motivaatiosta (Rose 2011). 
Korkea motivaatio ja sitoutuminen oppimiseen ovat johdonmukaisesti johtaneet 
opiskelijan lisääntyneeseen menestykseen (Vallerand, Pelletier & Koestner 2008; 
Vansteenkiste, Sierens, Soenens, Luyckx, Lens 2009). Omasta halusta tekeminen on 
oleellista, mikä tarkoitti sellaisiin asioihin panostamista, jotka koettiin itselle tärkeik-
si. Asioiden ja alkuperäisen idean ymmärtäminen innosti hankkimaan lisää tietoa, ja 
uteliaisuus heräsi silloin itsestään uutta asiaa kohtaan. 
Hoitotyön koulutusohjelmassa käytetty reflektiomalli on auttanut parantamaan 
hoitotyön opiskelijoiden reflektiivisiä taitoja. Opiskelijat osallistuivat 3-tuntiseen ref-
lektiivisiä taitoja käsittelevään työpajaan ja heitä rohkaistiin harjoittelemaan opittuja 
taitojaan hoitotyössä ohjaajan ohjauksessa neljä viikkoisen kliinisen harjoittelun ai-
kana. Tämän strukturoidun koulutusohjelman tulokset osoittivat, että ohjelma auttoi 
parantamaan opiskelijoiden reflektiivisiä taitoja, vaikkakin vain muutama opiskelija 
saavutti kriittisen reflektoijan korkeimman tason esteinä aikarajoitus ja luottamuk-
sellisen suhteen puute ohjaajaan. (Wan, Lui, Wai, Lee, Lai & Lee 2012.)
”Jos aihe on kiinnostava, voin olla hyvinkin itseohjautuvainen.”(RH 28.9.2009)
”Sitä suorastaan hamuaa sitä tietoa lisää.”(RH 28.9.2009)
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Kuvio 6. Itseohjautuvuuden toteutuminen koulutuksen alkuvaiheessa. 
’Itseohjautuvuus vaihtelee’ aiheiden ja asioiden sekä erilaisten opiskelijoiden mukaan. 
Opiskelun alussa tarvittiin tukea erityisesti opettajan taholta. Tiedon etsiminen ja te-
kemisen aloittaminen koettiin hankalaksi. Tämän tutkimuksen opiskelijoiden mie-
lestä ’sosiaalisuuden korostuminen’ oli tärkeää itseohjautuvuudessa. Luokkatoverit 
ja opiskelijatuutorit ovat tärkeitä tukijoita toisilleen, jotka kannustivat jatkamaan ja 
antoivat vinkkejä tiedon lähteille sekä jakoivat tietoa.  Onkin todettu korkeakoulujen 
vertaistuuroinnin painottuvan psykososiaaliseen tukeen, jolloin se on tärkeä osa opin-
tojen alussa tarvittavaa ohjausta, jossa aktivoivia ja osallistavia menetelmiä käyttävät 
tuutorit olivat vahvin ryhmä (Skaniakos, Penttinen & Lairio 2012). 
Tässä tutkimuksessa opiskelijat olivat suhteellisen homogeenisia iältään ja taus-
taltaan. Samansuuntaiset tulokset ovat tulleet myös nuorten vertaisryhmien homo-
geenisuutta tutkittaessa. Nuorten vertaisryhmien jäsenet muistuttivat toisiaan erityi-
sesti akateemisilta saavutuksiltaan ja tyttöjen klikkien jäsenet osoittivat suurempaa 
samanlaisuutta keskenään suhteessa koulutukselliseen linjaan ja koulutukseen sitou-
tumiseen kuin löyhien ryhmien jäsenet. (Kiuru, Nurmi, Aunola & Salmela-Aro 2009.)
Myös aiemmissa tutkimuksissa on todettu opiskelijoiden turvautuneen opiskelu-
tovereihinsa ja opiskelijatutoriinsa opiskelun alussa (Heirdsfield, Walker, Walsh & 
Wills 2008) ja he ovat kokeneet vertaisohjauksen tärkeänä, jopa tärkeämpänä kuin 
yliopiston opinto-ohjaajan ja opettajan ohjauksen. (Lairio & Penttinen 2006, 152–153; 
Clegg, Bradley & Smith 2006, 105–106; Penttinen, Sarapik & Vallius-Leinonen 2009) 
Yliopisto-opiskelijat ovat kokeneet olevansa tyytyväisiä opiskelijatutoreiden ohja-
ukseen, pikemminkin kuin opettajatutoreiden ohjaukseen (Tiilikainen 2000, 58–59). 
Toisaalta pienenä ohjauslähteenä on mainittu opiskelijatutorit (3 %) ja puolet (51 %) 
106
ITSEOHJAUTUVUUDEN
TOTEUTUMINEN
 6.  Itseohjaut en toteutuminen koul tuksen alkuvaiheessa.   
’Itseohjautuvuus vaihtelee’ aiheiden ja asioiden sekä erilaisten opiskelijoiden mukaan.  Opiskelun 
alussa tarvittiin tukea erityisesti opettajan taholta. Tiedon etsiminen ja tekemisen aloittaminen 
oett in hankalaksi.  Tämän tu k mukse  opiskel joiden mieles ä ’sosiaalisuuden orostuminen’ oli 
tärkeää itseohjautuvuudessa.  Luokkatoverit ja opiskelijatuutorit ovat tärkeitä tukijoita toisilleen, 
jotka kannustivat jatkamaan ja antoivat vinkkejä tiedon lähteille sekä jakoivat tietoa.   Onkin todettu 
korkeakoulujen vertaistuuroinnin painottuvan psykososiaaliseen tukeen, jolloin se on tärkeä osa 
opintojen alussa tarvittavaa ohjausta, jossa aktivoivia ja osallistavia menetelmiä käyttävät tuutorit 
olivat vahvin ryhmä (Skaniakos, Pentti en & Lairio 2012).   
Tässä tutkimuksessa opiskelijat olivat suhteellisen homogeenisia iältään ja taustaltaan.  
Samansuuntaiset tulokset ovat tulleet myös nuorten vertaisryhmien homogeenisuutta tutkittaessa.  
Nuorten vertaisryhmien jäse et muistuttivat toisiaan erityisesti ak teemisilta saavutuksiltaan ja 
tyttöjen klikkien jäsenet osoittivat suurempaa samanlaisuutta keskenään suhteessa koulutukselliseen 
linjaan ja koulutukseen sitoutumiseen kuin löyhien ryhmien jäsenet.  (Kiuru, Nurmi, Aunola & 
Salmela-Aro 2009.) 
ITSEOHJAUTUVUU-
DEN VAATIVUUS 
*Itseohjautuvuus 
harjoittelussa 
*Itseohjautuvuus 
lääkehoidossa 
*Anatomiassa 
korostuvaa 
*Pakolliset opintojaksot 
ITSEOHJAUTUVUU-
DEN VAIHTELU  
*Vaihteleva 
itseohjautuvuus 
*Opiskelijoiden 
erilaisuus 
*Alussa enemmän 
tukemista 
*Alkuvaikeudet 
SOSIAALISUUDEN 
KOROSTUMINEN 
*Oppimisen sosiaalisuus 
*Luokkakaverit 
tukijana 
*Opettaja tukijana 
*Työelämän ohjaajan 
tuki  
ITSESTÄ LÄHTEVÄÄ 
Omasta itsestä 
riippuvaista
*Omasta halusta 
tekeminen
*Ymmärtämisen 
innostaminen 
* Tieto 
itseohjautuvuudesta 
82
yliopisto opiskelijoista pitävät opiskelijatovereita merkittävimpänä ohjauksen anta-
jina kun taas opettajilta on saanut apua joka kolmas (31 %) opiskelija. Kaiken kaik-
kiaan yli puolet opiskelijoista on käyttänyt mieluummin epävirallista kuin virallista 
ohjausta. (Ahonen 1999.)
Tässä tutkimuksessa koettiin lisäksi ainekohtainen ja työharjoittelusta vastaava 
opettaja koulutuksen alussa itseohjautuvuuden tukijaksi. Kuitenkin opetusharjoitte-
lussa opiskelijat kokivat velvollisuudekseen ottaa asioista itse selvää, mutta aikaa sii-
hen ei juuri jäänyt käytännön hoitotyön ohella. Opiskelijat kuvasivat työelämän oh-
jaajan tuen oleelliseksi, jossa tärkeää oli kannustaminen kysymään ja toimenpiteisiin 
osallistuminen sekä vastausten ja periaatteiden kertominen. 
 ’Itseohjautuvuuden vaativuus’ korostui. Käytännön harjoittelussa itseohjautu-
vuus korostui innokkuutena toimenpiteisiin osallistumisena ja kiinnostuksen osoit-
tamisena. Tekemällä asiat itse käytännössä ne jäivät parhaiten mieleen. Se, millaisen 
ohjaajan kukin sai, mietitytti ja pelotti usein etukäteen. Tässä työssä ilmenneet käy-
tännönläheisten opetusmenetelmien pitäminen parempina on ilmennyt myös aiem-
missa tutkimuksissa (Olsen & Scanlon 2002; Pettigrew, Dienger & O’brian King 2011), 
joissa havaittiin, että hoitotyön opiskelijat pitivät parempina käytännön harjoituksia, 
käytäntöön soveltamista, demonstraatioita, simulaatioita ja luentoja. Toisaalta on tut-
kimuksia, joissa useimmat hoitotyön opiskelijat ovat pitäneet luentoja parhaimpana 
opetusmenetelmänä (Walker, Martin, Haynie, Norwwod, White & Grant 2007). 
”Tärkeetä opettajalle, että se sanoo, että opiskelkaa tää asia, tää on nyt semmonen, että tää 
pitäis osata.”(RH 21.9.2009)
Käytännön harjoittelun lisäksi itseohjautuvuus korostui lääkehoidossa ja anatomian 
opinnoissa. Molemmissa opintojaksoissa kuvattiin erityisesti itse tehdyn suuren työ-
määrän osuutta kotona, jossa tuli kerrata asioita teoriassa ja käytännössä. Joidenkin 
pakollisten opintojaksojen läsnäolopakko kuvattiin hyväksi asiaksi, koska monet ky-
seiset opinnot oli koettu tärkeiksi asioiksi, jotka oli todella osattava. On havaittu, 
että opinnoissaan menestyvät nuoret käyttävät adaptiivisia ajattelu- ja toimintastra-
tegioita, kuten optimistista strategiaa ja sosiaalista tukea. Adaptiiviset ajattelu- ja 
toimintastrategiat olivat yhteydessä nuorten käyttämiin optimaalisiin motivaatio-
orientaatioihin, oppimis- ja menestysorientaatioihin. (Vahtera 2007.) 
Oman oppimisen arviointi
Tässä tutkimuksessa oman oppimisen arviointi kuvattiin koulutuksen alussa toi-
saalta vaikeaksi eikä siitä pidetty, mutta oma arvio oli rehellinen kuvaus omasta 
oppimisen tasosta. Oppiminen oli monitahoista joko esimerkin avulla tai toisel-
le selvittämisen kautta oppimista. Palautteen antamistyyli on oleellista palautteen 
hyödynnettävyyden kannalta. 
Nostin esiin opiskelijoiden ryhmähaastatteluaineistosta viisi yläkategoriaa kuvaa-
maan oman oppimisen arviointia. Nimesin yläkategoriat ’oppimisen monitahoisuu-
deksi’, ’arvioinnin vaikeudeksi’, ’itsetietoisuudeksi’, ’palautteen antamistyyliksi’ ja 
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’palautteen hyödynnettävyydeksi.’ (Kuvio 7.) Oppiminen kuvattiin ”monitahoiseksi”. 
Oppimisen kannalta oleellisia asioita ovat ohjaajan merkitys, ymmärtämällä oppi-
minen ja työyhteisöstä riippuvuus. Ohjaajan merkitys oman tyylin opettamisessa oli 
oleellista. Eri ohjaajien toimintatapoja nähdessään opiskelijat kertoivat arvioineensa 
itselleen parhaiten sopivan toimintatavan ja parhaiden puolien omaksumista. Kun 
opetettavan asian perusidean sai selvitettyä itselle, niin sen avulla pystyi ymmärtä-
mään asioita. On todettu, että oppiakseen käytännön kokemusten avulla, hoitotyön 
opiskelijan tulee ensin oppia miten on itse itseohjautuva (Sharples & Moseley 2011). 
Opiskelijat kokivat oman oppimisen ’arvioinnin vaikeaksi’, koska ei ole aina ver-
tailukohdetta, mihin suoritusta tulisi suhteuttaa. Tärkeänä onkin pidetty käytäntöä, 
jossa opiskelijat arvioivat omaa ja muiden työtä. Opiskelijat tarvitsevat mahdollisuuk-
sia arvioida omaa suoritustaan ja huomata, millaista arviointi on verrattuna muihin. 
Tämä voi auttaa kehittämään tietoisuutta siitä, mitä he tietävät tai eivät tiedä tai mitä 
osaavat tai eivät osaa. Ilman tällaista tietämystä opiskelijat eivät osaa suunnitella 
eteenpäin oppimistaan. (Boud & Molloy 2013.)
Paras tapa tai esimerkillinen tapaus olisi oltava tiedossa ennen arviointia. Omaa 
oppimista arvioitiin kriittisesti, eikä itsensä arvioinnista pidetty. Hyväksi todettiin, 
että saa harjoittelun ohjaajilta positiivista ja negatiivista palautetta. Joskus oma ar-
vio poikkesi paljon harjoittelun ohjaajan arvioinnista, eli itse luuli tietävänsä asioi-
ta. Toisaalta opiskelijatoveri saattaa vähätellä muille omaa tentissä menestymistään. 
”Olettaa, et on osannu oikein hyvin asiat, mut numerosta päätellen ei ookkaan osannu”(RH 
28.9.2009)
”Mie en osaa mitään …ja yllättäen se ihminen saa vitosen.”(RH 28.9.2009)
”Kaikista tärkein ominaisuus, minkä opiskelija omaa.”(RH 11.5.2012)
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Kuvio 7. Oman oppimisen arviointi opiskelun alkuvaiheessa.
’Itsetietoisuus’ kuvattiin siten, että juuri sen hetkisen tilanteen oppimisen tason ja 
opittavien asioiden sisäistämisen osaa itse parhaiten arvioida. Kuitenkaan sitä, mi-
ten tähän asti on kehittynyt ja tähän oppimisen tasoon päästy, ei osattu arvioida. 
Opiskelijat kokivat, että kaikki tulisi hallita heti. Muutamalla opiskelijalla oli takana 
toisen asteen koulutus tai toinen ammattikorkeakoulututkinto. Toisaalta opiskelijat 
kokivat, että tulee olla itseänsä kohtaan rehellinen omassa oppimisen arvioinnis-
saan. Hoitotyön opiskelijat ovat kertoneet, että opetus-oppimis menetelmään ja itse-
reflektioon osallistuminen on lievittänyt ahdistuneisuutta kliinisessä hoitotyön har-
joittelussa.  Itsereflektio auttoi opiskelijoita ymmärtämään paremmmin stressiään 
ja ahdistuneisuuttaan ja saavuttamaan itsetietoisuutta. (Ganzar & Zauderer 2013.) 
Itsereflektion avulla opiskelijat voivat käyttää holistista, yksilöllistä lähestymistä op-
pimiseen, joka asettaa kyseenalaiseksi tavan, jolla he ajattelevat, tuntevat ja uskovat 
(Epp 2008). Itsereflektioprosessi voi johtaa käyttäytymisen muutokseen, parantu-
neeseen ongelmien ratkaisuun ja henkilökohtaiseen ja ammatilliseen tietoon, kuten 
parempaan potilaan hoitoon (Harris 2008). 
”On ite itteesä kohtaan rehellinen…kukaan ei tiiä niin hyvin et osaat sie niitä asioita ku 
ite.”(RH 21.9.2009)
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arvioinnista, eli itse luuli tietävänsä asioita.  Toisaalta opiskelijatoveri saattaa vähätellä muille omaa 
tentissä menestymistään.    
”Olettaa, et on osannu oikein hyvin asiat, mut numerosta päätellen ei ookkaan 
osannu”(RH 28.9.2009) 
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Kun asian osasi selittää toiselle ymmärrettävästi, niin siinä selvisi kyseisen asian 
todellinen sisäistäminen ja ymmärtäminen. Kliinisellä harjoittelujaksolla työilmapiirin 
ja ihmisten avoimuus vaikuttivat oppimiseen myönteisesti. Bereiter (2002) korostaa käsit-
teellisten artefaktien merkitystä, sosiaalisten käytäntöjen roolia tiedonrakentamisessa tiiviissä vuoro-
vaikutuksessa eri alojen ammattilaisten kanssa. Käsitteellisiä artefakteja voidaan jakaa, kehit-
tää ja laajentaa liittyen sosiaalisen yhteisön älyllisiin voimavaroihin. ”Monologisten”, 
mielensisäisten mallien, tiedonhankinta vertauskuvana ja ”dialogisten”, vuorovai-
kutusta korostavien mallien lisäksi tarvitaan ”trialogisia” malleja. Tämän lähtökoh-
tana on tietoinen pyrkimys joidenkin sosiaalisesti jaettujen kohteiden yhteisölliseen 
kehittämiseen tavoitteena aiemman osaamisen ylittäminen. (Paavola, Hakkarainen & 
Seitamaa-Hakkarainen 2006.)
Tämä kuvaa vuorovaikutukseen perustuvaa oppimista, yhteisöllistä (collaborati-
ve learning) ja yhteistoiminnallista oppimista (cooperative learning). Näin ryhmässä 
sosiaalisesti konstruoitu tieto on laajempaa kuin yksilön tuottama tieto. Kun opiske-
lija selittää, esittää asiansa muille, niin tällainen vuorovaikutuksellinen sosiaalisuus 
edistää ymmärtämistä. Juuri korkealaatuinen oppiminen on vuorovaikutukseen pe-
rustuvaa. Tällöin toimitaan reflektiivisesti ja vastuullisesti oppimisessa. (Väisänen 
2004.)  Matthewsin ja Cooperin (1995) mukaan kollaboratiivinen oppiminen sisältää 
tiedon sosiaalista konstruointia, ja yhteistoiminnallisessa oppimisessa on oleellis-
ta ryhmäoppiminen ja siihen kouluttautuminen ja käytännön ohjeiden antaminen.   
Keskustelufoorumeilla on eriaikaisella kommunikaatiolla suuri vaikutus yhtei-
söllisen oppimisen tukemiseen. Suorat keskustelufoorumit maisteriopiskelijoiden 
välillä sallivat opiskelijoiden kysymykset, ajatusten ilmaisun, resurssien jakamisen 
ja mielipiteiden perustelun luokkahuoneen seinien ulkopuolella. Tämä oppiminen 
voi johtaa korkeampiin tavoitteisiin opiskelijoilla. Opiskelijoiden yhteisölliseen oppi-
miskäyttäytymiseen kuului tiedonhankinnassa ja tuottamisessa avustaminen ja pa-
lautteen antaminen. Tulokset osoittivat myös opiskelijoiden osallistuvan aktiivisesti 
keskusteluun ”online” foorumeilla vaikka opettajan interventio oli vähäistä. (Mohd 
Nor, Hamat & Embi 2012.)
Ryhmässä työskentely ja siinä oppiminen edistää ja parantaa oppimista ja oppi-
mistuloksia (Littleton & Light 1999). Konstruktivistinen näkökulma oppimiseen mer-
kitsee sitä, että oppija ei rakenna tietoaan tyhjiössä, vaan syvällisessä oppimisessa 
on oleellista osallistuminen yhteisön toimintaan. Tämä edellyttää sellaisten oppimis-
ympäristöjen kehittämistä, joissa opiskelijat voivat keskustella, argumentoida, pohtia 
ja epäillä (Häkkinen & Arvaja 1999.) Itse asiassa konstruktivistinen oppimiskäsitys 
sosiokulttuurisessa näkökulmassa kuvaa oppimista osallistumisena tiedon konstru-
ointiin (Salomon & Perkins 1998). Oleellisia ovat oppimisen kannalta tässä mielessä 
tiimityöskentely ja vuorovaikutukseen perustuvat menetelmät, jossa jaetaan osaa-
mista. Tämä on yhteydessä tiedon rakentelun yhteisöön (Bereiter & Scardamalia 1993, 
199–203). Siinä osallistujat jakavat tietoaan, tukevat toisiaan tiedon rakentamisessa ja 
täten kollektiivinen asiantuntijuus kehittyy (Manninen ym. 2007). 
 
”Mielenkiintoista katsoo, että miten hän sen tekee, parhaimmillaan tajuu, et en mä oo tuota 
tajunukkaan. ”(RH 28.9.2009)
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’Palautteen antamistyyli’ koettiin tärkeäksi asiaksi oppimisessa. Se riippui palaut-
teen asiallisuudesta, sen antamissävystä ja esittämistavasta. Rakentavaa ja perustel-
tua palautetta oli helpompi ottaa vastaan ja se toivottiin tuotavan esille positiivises-
ti. Useimmat opiskelijat totesivat, että palaute olisi paremmin hyödynnettävissä, kun 
ohjaaja antaisi palautetta heti jonkin toimenpiteen jälkeen ja koko harjoittelujakson 
ajan, eikä ainoastaan sen lopussa arviointikeskustelussa. Täten opiskelijat kokevat, 
että heillä on mahdollisuus korjata toimintaansa. Samoin Väisänen ja Silkelä (2003) 
ovat todenneet ohjaajapalautteesta, että oleellista taitojen oppimisessa on täsmällisen 
palautteen antaminen. Ohjaajalta saadun palautteen lisäksi tulisi hyödyntää entistä 
enemmän oppilastovereilta, varttuneemmilta opiskelijoilta ja koulun oppilailta saa-
tua palautetta. On tärkeää, että ohjaaja reflektoi omaa oppimistaan ja ohjaa opiske-
lijaa reflektoimaan ja perustelemaan toimintaansa. Tutkimuksessa tarkasteltiin luo-
kanopettajaksi opiskelevien opetukseen, oppimiseen ja ammatilliseen kehitykseen 
liittyviä uskomuksia. Tässä tutkimuksessa hoitotyön opiskelijat kokivat, että ohjaajan 
miellyttävä persoona vaikuttaa palautteen vastaanottamiseen. Tällöin palaute otetaan 
todesta, olipa se positiivista tai negatiivista. Lisäksi vastaajat kokivat koulussa opete-
tun teorian ja opiskelijan roolin suhteessa valmiiseen sairaanhoitajaan ristiriitaisena. 
”En haluu kehuja sellaselta ihmiseltä.”(RH 14.9.2009)
”Älä sie tuu neuvomaan, sie oot vasta opiskelija.”(RH 14.9.2009)
 
Palaute oli yleensä ”hyödynnettävissä” ja perusteltua. Näin ajattelivat useimmat hoi-
totyön opiskelijat. Yleensä he saivat tietää, miksi osasivat jonkin asian ja tai miksi 
eivät. Täten he kokivat palautteen ymmärrettäväksi. Opettajan onkin tärkeää an-
taa opiskelijoille oppimisen kannalta hyödyllistä palautetta ja pystyä sovittamaan 
opetuksensa heidän tasolleen (Ramsden 2005, 206–207).  Myönteisen palautteen 
saaminen opettajalta on harvinaista, vaikka opiskelijat kokevat sen nostavan itse-
luottamusta, joten myönteistä ja kielteistä palautetta tulisi antaa tasavertaisesti suo-
riutumiseksi kurssilla mahdollisiman hyvin (Weaver 2006). Käytännön työelämän 
ohjaajat eivät antaneet tarkoituksellisesti negatiivista palautetta, vaan se annettiin 
opiskelijoiden ammatissa kehittymiseksi. Palautteen vastaanottamiseen tulee olla 
valmistautunut ja reflektoida sitä itse opiskelijoiden mielestä. Reflektion yhdistämi-
nen palautteeseen on vaikuttanut positiivisesti itsesäätöiseen oppimiseen (van den 
Boom, Paas & van Merrienboer 2007), jota voidaan Pintrichin (1995) mukaan oppia 
juuri harjoittamalla itsereflektiota. Opiskelijat arvostavat kompetenssien kehittymi-
seen liittyvää laadullista oppimisprosessin arviointia eikä niinkään numeerista, to-
teavaa mittaamista (Stenlund 2011, 27). 
Itseohjautuvuuden edistäminen ja kehittämistarpeet
Itseohjautuvuuden edistämiseksi opiskelijat kokivat kehittämistä olevan omassa 
ajankäytössään ja kiinnostuksen heräämisessä opiskeltavaa asiaa kohtaan. Toisaalta 
kehitettävää oli myös opettajien taholta ajan antamisessa tiedon omaksumiselle ja 
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oman ajattelun kehittymiselle. Lisäksi kehittäminen liittyi erilaisten opetusmenetel-
mien käyttöön ja opiskelijan kokemattomuuden huomiointiin. 
Itseohjautuvuuden edistämisestä ja kehittämistarpeista nostin esiin viisi niitä ku-
vaavaa yläkategoriaa, jotka nimesin niiden sisällöstä käsin.  Yläkategoriat ’erilai-
set opetusmenetelmät’, ’kokemattomuuden huomiointi’ ja ’ajan antaminen’ liittyivät 
opettajan toimintaan. ’Kiinnostuksen herääminen’ ja ’ajankäyttö’ liittyivät opiske-
lijan toimintaan. (Kuvio 8.) ’Erilaiset opetusmenetelmät’ tukevat itseohjautuvuutta. 
Näin ajattelevat useimmat tulevista sairaanhoitajista. Kuvallisen aineiston käyttö on 
oppimisen kannalta parhainta, etenkin liikkuva kuva anatomian opinnoissa koetaan 
hyväksi. Videoiden ja kuvien esittäminen tuo olennaisen esiin ja monesti ahaa -elä-
myksen asian ymmärtämiseksi. Tekstimateriaalista asian perusytimen tajuaminen on 
vaikeaa eivätkä vierasperäiset sanat motivoi itseohjautuvuuteen. Yhtäläisesti Zauderer 
ja Ganzer (2011) toteavat, että elokuvan käyttö opetusmenetelmänä voi saada aikaan 
dynaamisen oppimiskokemuksen, joka sitouttaa opiskelijat kompleksisen materiaalin 
oppimiseen ja laajentaa oppitunnin sisältöä. Perinteisestä luennosta poikkeava ope-
tuksen lähestymistapa psykiatrisessa ja mielenterveystyön opetuksessa oli herättä-
vä, enemmän vuorovaikutusta aikaansaava ja oppimista lisäävä johtuen filmin sisäl-
lön keskustelusta luokassa. Elokuvat loivat korkeamman tasoista tiedon prosessointia 
kuin keskustelut kirjan sisällöstä tehden käsitteistä todellisempia. 
Kuvio 8. Itseohjautuvuuden edistäminen ja kehittämistarpeet koulutuksen alussa. 
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’kokemattomuuden huomiointi’ ja ’ajan antaminen’ liittyivät opettajan toimintaan.  ’Kiinnostuksen 
herääminen’ ja ’ajankäyttö’ liittyivät opiskelijan toiminta n. (Kuvio 8.) ’Er laiset 
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Lisäksi opettajalla on suuri merkitys itseohjautuvuuden tukemisessa siinä, että 
hän laittaa ajattelemaan. Tämä on yhtenäinen käsitys (Väisäsen 2002) tutkimuk-
seen, jossa selvitettiin muun muassa opiskelijoiden käsityksiä hyvästä ohjaajasta. 
Yhteistoiminnallinen ohjaus sisälsi aktivoimista, ajattelemaan haastamista, kysy-
myksien esittämistä ja yhdessä pohtimista. Hyvä ohjaaja kuvattiin myös opiskelijan 
kasvua edistävänä, missä korostui opiskelijan vapaus ja vastuu, eikä niinkään ohjei-
den antaminen. 
Opettajan parhain ominaisuus ei olekaan vastausten tarjoaminen vaan hyvien kysymysten 
esittäminen.”(RH 28.9.2009)
 
Monien opiskelijoiden mielestä opettajan tulee huomioida ’opiskelijan kokematto-
muus’ itseohjautuvuudessa siinä suhteessa, että lukiossa asiat on tuotu valmiina. 
Kun opettajalla on paljon tietoa opetettavasta asiasta, tulisi silti osata selittää asiat ja 
avata käsite siten, että opiskelijat ymmärtävät. Itseohjautuvuus ei ole yksin tapahtuva 
asia, vaikka tietoa haettiin yksin. Usein koettiin, että sellaisen luokkakaverin kans-
sa, joka pystyi asiat selittämään yksinkertaisesti, asioiden käyminen läpi oli itseoh-
jautuvuutta edistävää. Hoitotyön opetuksessa vertaisoppimista ovat tutkineet Stone, 
Cooper ja Cant (2013), joiden systemaatisessa kirjallisuukatsauksessa kuudessatoista 
analysoidussa tutkimuksessa kaikkiaan kahdeksastatoista ilmeni positiivisia näkö-
kohtia, kuten lisääntynyt itseluottamus, pätevyys ja ahdistuneisuuden väheneminen. 
Johtopäätöksenä voitiin todeta, että vertaisoppiminen oli nopeasti kehittyvä aspekti 
hoitotyön koulutuksessa, koska sen on todettu kehittävän opiskelijan kommunikaa-
tiota, kriittistä ajattelua ja itseluottamusta. Vertaisoppimisen on osoitettu olevan yhtä 
tehokas kuin tavanomainen luento menetelmä hoitotyön opetuksessa. Se rohkaisi 
itsenäiseen opiskeluun ja ongelmanratkaisuun, ja vertaisoppiminen voi antaa opis-
kelijoille autonomian tunteen, kun he hyväksyvät vastuun omasta koulutuksestaan. 
Itseohjautuvuuden kehittymiselle ja tiedon omaksumiselle opiskelijat vaativat ’ajan 
antamista’. On hyvä edetä opiskeluryhmän opetussuunnitelman mukaan. Kuitenkin 
itseohjautuvuuden edistämiseksi henkilökohtainen opiskelusuunnitelma on oleellista. 
Sen konkreettisesta toteuttamisesta kaivattiin lisää tietoa, jotta siitä voisi olla apua it-
seohjautuvuuteen nähden.  Se ei kuitenkaan tue itseohjautuvuutta, kun opiskelujaksot 
ovat aika ajoin liian tiiviitä ja joskus taas väljiä. Joskus kuvattiin viiden teoriajakson 
viikossa tulevan liian paljon asiaa, joita ei ehdi omaksua. Lähiopetustunteja toivottiin 
lisää esimerkiksi anatomiaan, mutta tunnit tulisi jaksottaa pitkälle aikavälille, jotta 
asioihin ehtisi tutustua ajatuksella. 
Itseohjautuvuuden edistämiseksi ’ajankäytön’ suunnittelussa ja opiskelusta huo-
lenpidossa on opiskelijoiden mukaan kehitettävää. Itseohjautuvuudessa koettiin ole-
van parantamisen varaa ja sen koettiin liittyvän opetettavan asiaa kohtaan ’kiinnos-
tuksen heräämiseen.’ Vastaajat katsoivat, että asiakokonaisuuden selville saaminen 
aikaansaa ns. ahaa-elämyksen. Tässä mielessä omat heikkoudet tiedostettiin. 
”Ettei laiskistu liikaa, pitää huolen siitä omasta opiskelustaan.”(RH 14.9.2009)
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Erilaista opetusmenetelmää ja ajankäyttöä kuvasi kompleksisten, simuloitujen 
potilastapausten tehokkuuden arviointi itseohjautuvuuden edistämisessä syventä-
vällä opintojaksolla luentojen sijaan. (Benedict, Schonder & McGee 2013). Opiskelijat 
pitivät simuloituja potilastapauksia miellyttävinä (82 %), älyllisesti haastavina (97 %) 
ja arvokkaina kurssisisällön ymmärtämiseksi (91 %). Simuloitujen potilastapausten 
toteuttaminen ennen oppituntia antoi mahdollisuuden parempaan ajankäyttöön op-
pitunnilla (78 %) ja edisti itseohjautuvuutta (84 %). Jokaisen potilastapauksen jälkeen 
seurasi ryhmäkeskustelu lisätulkinnan, selkeyttämisen ja kliinisen perspektiivin 
tuottamiseksi. 
6.1.2 Itseohjautuvuuden määrittely ja toteutuminen koulutuksen lop-
puvaiheessa
Itseohjautuvuuden määrittely
Itseohjautuvuuden määrittelyyn liittyen muodostin kolme kuvauskategoriaa, jotka 
nimesin otsikoilla ’itseohjautuvuus toteuttamishaasteena’, ’tulevaan valmistautumi-
nen’ ja ’vastuun kantaminen’. ’Itseohjautuvuus toteuttamishaasteena’ kuvasi koulu-
tuksen lopussa opiskelijoiden näkemystä käsitteestä. Käsite miellettiin jo opiskelun 
alussa vieraaksi ja epäselväksi, ja sen uudelleen määrittely koettiin edelleen vai-
keaksi. Itseohjautuvuus on muokkautunut paljon kolmen ja puolen vuoden aikana. 
Määrittelyn lisäksi sen toteutuminen koettiin vaikeana haasteena, vaikka sen ylei-
nen tarkoitus tiedettiin, mutta oma saamattomuus koettiin eräänä sen toteuttamisen 
esteenä. (Kuvio 9.)
Kuvio 9. Itseohjautuvuuden määrittely koulutuksen loppuvaiheessa. 
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MÄÄRITTELY 
Kuvio 9. Itseohjautuvuuden määrittely koulutuksen loppuvaiheessa.  
’Tulevaan valmistautuminen’ sisälsi itsenäisen suunnittelun ja valmistumisen ennakoinnin.  
Itsenäinen suunnittelu oli opiskelijoiden mukaan tiedonhakua, oma-aloitteisuutta ja kykyä asioiden 
selvittämiseen.  Valmistumisen ennakointia opiskelijat kuvasivat tietona itselle kuuluvista, 
tekemättömistä asioista ennen valmistumista.  Tärkeää oli asioista huolehtiminen ajoissa, jotta 
valmistuminen ei viivästy.    
’Vastuun kantaminen’ asioista kuuluu pääasiassa opiskelijoiden mukaan heille itselleen, oma 
panostaminen toimintaan ja vastuunotto tehtävistä olivat heille kuuluvia asioita.  Oma panostaminen 
merkitsi sitä, että täytyy itse tehdä asioiden eteen työtä ja kuitenkin tiedostaa omat voimavaransa.   
”Pakko laittaa ittesä peliin, jos meinais pärjätä.”(RH 18.5.2012) 
 ”Pitää tiedostaa mitä pystyy ja jaksaa tehdä.”(RH 21.5.2012) 
Vastuunotto sisälsi sen ajatuksen, että asiat, jotka otetaan hoidettaviksi, tehdään loppuun eikä jätetä 
hoitamatta. Opiskelijat ottivat vastuun omista tehtävistään opiskelun loppuvaiheessa.  Jotta tämä 
onnistuisi, siihen liittyi oman edistymisen aktiivinen seuranta, jotta asioita ei vain jäisi hoitamatta. 
Vastuunotto liittyy täten yleisistä komptensseista oppimisen taitoihin (Arene 2007), mutta hoitotyön 
opiskelijat liittivät sen yksilöön, oman osaamisen ja oppimistapojen kehittämiseen ja vastuunottoon.  
Tämä oli toisin kuin kompetenssin mukainen vastuunotto ryhmän toiminnasta.  Tämä kuvastaa 
toimintaa tietyssä tilanteessa, tilannneorientaatiota, joka on voinut muuttua tilanteen muuttuessa ja 
voi olla myös opittua (Yrjönsuuri R. 1992, 75–80), mikä edusti hoitotyön opiskelijoilla 
vastuunottoa omasta opiskelustaan.   Toisaalta tämä ei ole yhteydessä riippuvuusorientaation, jossa 
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’Tulevaan valmistautuminen’ sisälsi itsenäisen suunnittelun ja valmistumisen 
ennakoinnin. Itsenäinen suunnittelu oli opiskelijoiden mukaan tiedonhakua, oma-
aloitteisuutta ja kykyä asioiden selvittämiseen. Valmistumisen ennakointia opiskeli-
jat kuvasivat tietona itselle kuuluvista, tekemättömistä asioista ennen valmistumista. 
Tärkeää oli asioista huolehtiminen ajoissa, jotta valmistuminen ei viivästy.  
’Vastuun kantaminen’ asioista kuuluu pääasiassa opiskelijoiden mukaan heille it-
selleen, oma panostaminen toimintaan ja vastuunotto tehtävistä olivat heille kuuluvia 
asioita. Oma panostaminen merkitsi sitä, että täytyy itse tehdä asioiden eteen työtä ja 
kuitenkin tiedostaa omat voimavaransa. 
”Pakko laittaa ittesä peliin, jos meinais pärjätä.”(RH 18.5.2012)
”Pitää tiedostaa mitä pystyy ja jaksaa tehdä.”(RH 21.5.2012)
Vastuunotto sisälsi sen ajatuksen, että asiat, jotka otetaan hoidettaviksi, tehdään 
loppuun eikä jätetä hoitamatta. Opiskelijat ottivat vastuun omista tehtävistään opis-
kelun loppuvaiheessa. Jotta tämä onnistuisi, siihen liittyi oman edistymisen aktiivi-
nen seuranta, jotta asioita ei vain jäisi hoitamatta. Vastuunotto liittyy täten yleisistä 
komptensseista oppimisen taitoihin (Arene 2007), mutta hoitotyön opiskelijat liitti-
vät sen yksilöön, oman osaamisen ja oppimistapojen kehittämiseen ja vastuunot-
toon. Tämä oli toisin kuin kompetenssin mukainen vastuunotto ryhmän toiminnasta. 
Tämä kuvastaa toimintaa tietyssä tilanteessa, tilannneorientaatiota, joka on voinut 
muuttua tilanteen muuttuessa ja voi olla myös opittua (Yrjönsuuri R. 1992, 75–80), 
mikä edusti hoitotyön opiskelijoilla vastuunottoa omasta opiskelustaan.  Toisaalta 
tämä ei ole yhteydessä riippuvuusorientaation, jossa yksilö odottaa jonkun toisen 
ottavan vastuun oppimisestaan, odottaa ohjeita ja pyrkii noudattamaan niitä, mikä 
liittyy opittuun avuttomuuteen (Yrjönsuuri R. 2002, 43). 
Itseohjautuvuuden merkitys
Itseohjautuvuuden merkitystä kuvaan viiden yläkategorian avulla, jotka nimesin 
seuraavasti: ’ammatissa oleellinen ominaisuus’, ’koulutus itseohjautuvuuteen val-
mentajana’, ’kehittyneet tiedonprosessointitaidot’, ’opintosuoritusten hyvä suunnit-
telu’ ja ’lisääntynyt vastuu opiskelussa.’ (Kuvio 10.) Itseohjautuvuus merkitsi opis-
kelijoille erityisesti ’ammatissa oleellista ominaisuutta’ opiskelun loppuvaiheessa. 
Ammatissa on oltava itseohjautuva, osattava vastata omista tehtävistään ja selvittää 
työasioita itsenäisesti. Itseohjautuvuus on luonnollinen, aikuisuuteen kuuluva kyky 
vastuunottamiseen. Korkeakoulussa itseohjautuvuus nähtiin tärkeänä, jopa valmis-
tumisehtona. Ammattikorkeakoulun yleisissä kompetensseissa (Arene 2007), jotka 
ovat työelämän vaatimuksia, itseohjautuvuus sisältyy oppimisen taitoihin. 
 
”Kaikista tärkein ominaisuus, minkä opiskelija omaa.”(RH 11.5.2012)
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Kuvio 10. Itseohjautuvuuden merkitys opiskelun loppuvaiheessa.
Opiskelijoiden mukaan ’koulutus itseohjautuvuuteen valmentajana’ oli selvää. 
(Kuvio 10.) Se ilmeni siinä, että kasvamista oli tapahtunut eri toiminnoissa: asioiden 
tärkeysjärjestykseen laitto, oman toiminnan pohdinta, itsevarmuuden lisääntymi-
nen ja itsenäinen päättäminen. Lisäksi mainittiin tuki ryhmän vanhimman roolista. 
Koulutus oli kehittänyt tiedonprosessointitaitoja, mihin liitettiin tietämys tiedonha-
kupaikoista ja -kanavista, kyky virheiden välttämiseen, tietojen suodattamistaito ja 
niiden läpikäyminen oman ajattelun kautta ja halu kehittyä tiedonhaussa jatkossa 
työelämässä. 
”Niinku heränny silleen uuteen kukoistukseen.”(RH 11.5.2012)
Itseohjautuvuus merkitsi opiskelijoille ’opintosuoritusten hyvää suunnittelua’ kou-
lutuksen lopussa. (Kuvio 10.) Monella ilmeni tehtävien kasautumista, huolta opis-
kelusta selviämisestä, jopa koulun keskeyttäminen oli harkittavana. Samanlaisiin 
tuloksiin on päätynyt Salmela-Aro (2009) tutkiessaan ammattikorkeakouluopiske-
lijoiden uupumusta. Riittämättömyyttä kokeville opiskelijoille oli tyypillistä alhai-
nen opiskeluinto. Heillä oli usein myös masentuneisuutta ja korkeat stressipisteet. 
Riittämättömyyttä tunteneet opiskelijat kokivat, että opintomenestys on heikompaa 
kuin muilla ja opinnot eivät etene. Lisäksi kyynisyyttä kokeneilla opiskelijoilla oli 
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yksilö odottaa jonkun toisen ottavan vastuun oppimisestaan, odottaa ohjeita ja pyrkii noudattamaan 
niitä, mikä liittyy opittuun avuttomuuteen (Yrjönsuuri R. 2002, 43).   
Itseohjautuvuuden merkitys 
Itseohjautuvuuden merkitystä kuvaan viiden yläkategorian avulla, jotka nimesin seuraavasti: 
’ammatissa oleellinen ominaisuus’, ’koulutus itseohjautuvuuteen valmentajana’, ’kehittyneet 
tiedonprosessointitaidot’, ’opintosuoritusten hyvä suunnittelu’ ja ’lisääntynyt vastuu opiskelussa.’ 
(Kuvio 10.) Itseohjautuvuus merkitsi opiskelijoille erityisesti ’ammatissa oleellista ominaisuutta’ 
opiskelun loppuvaiheessa. Ammatissa on oltava itseohjautuva, osattava vastata omista tehtävistään 
ja selvittää työasioita itsenäisesti.  Itseohjautuvuus on luonnollinen, aikuisuuteen kuuluva kyky 
vastuunottamiseen. Korkeakoulussa itseohjautuvuus nähtiin tärkeänä, jopa valmistumisehtona.  
Ammattikorkeakoulun yleisissä kompetensseissa (Arene 2007), jotka ovat työelämän vaatimuksia, 
itseohjautuvuus sisältyy oppimisen taitoihin.  
”Kaikista tärkein ominaisuus, minkä opiskelija omaa.”(RH 11.5.2012) 
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vähän opiskeluintoa ja usein vaikeuksia saada otetta opiskelusta ja erityisen kor-
keat stressipisteet. Tutkittaessa sukupuolten välisiä eroja koulu uupumuksessa on 
todettu, että koulu uupumus on korkeinta akateemisella polulla opiskelevilla tytöillä 
(Salmela-Aro & Tynkkynen 2012). Tytöillä uupumus ja riittämättömyyden tunne li-
sääntyivät, kun taas ammatillisessa koulutuksessa opiskelevilla kyynisyys väheni. 
Myös pojilla uupumus lisääntyi akateemisissa opinnoissa, kun taas ammatillisessa 
koulutuksessa ei tapahtunut muutosta peruskoulutukseen verrattuna. 
Huolimatta näistä stressiä aiheuttavista tekijöistä, tässä tutkimuksessa opiskeli-
jat kokivat kehittyneensä omien suoritusaikataulujensa suunnittelussa. Tähän liittyi 
myös positiivisena koettu lisääntynyt vastuu opiskelussa. Erityisesti ammattitaitoa 
edistävässä harjoittelussa ’lisääntynyt vastuu opiskelussa’ työntekoon täysipainoises-
ti osallistuminen koettiin hyvänä luottamisen myötä. Ulkomailla suoritettu harjoit-
telu, sen varaaminen ja järjestelyt vaativat itseohjautuvuutta. Hyvänä koettiin, että 
on annettu eri mahdollisuuksia erilaisiin harjoitteluvaihtoehtoihin niin kotimaassa 
kuin ulkomailla. Monet olivat olleet ulkomaan harjoittelussa useammin kuin kerran, 
minkä jälkeen itseensä luottaminen ja itsevarmuus olivat kasvaneet. 
Itseohjautuvuuden toteutuminen 
Tässä tutkimuksessa opiskelijat kuvasivat itseohjautuvuuden toteutumista monipuo-
lisesti ja eri alueilla näkyvänä. Muodostin itseohjautuvuuden toteutumisen kuvauk-
sista yhdeksän kuvauskategoriaa, jotka nimesin niiden sisällön mukaan: ’opetus-
henkilöstö itseohjautuvuuden edistäjänä’, ’opetusjärjestelyihin vaikuttamattomuus’, 
’tukipalveluiden antama tuki’, ’opiskelijat toistensa kannustajina’, ’valmistunut opin-
näytetyö’, ’opintojen suorittamismahdollisuuksien selvitys’, ’ammattitaitoa edistävä 
harjoittelu’, oppimisstrategioiden valinta haasteena’ ja ’pääasiassa viimeisillä opin-
tojaksoilla’. Näistä kolme ensimmäistä liittyivät opettajan ja tukipalvelun toimintaan 
ja loput opiskelijan toimintaan. (Kuvio 11.) 
’Opetushenkilöstö itseohjautuvuuden edistäjänä’ tuotiin esiin koulussa ja käytän-
nön työelämässä. Aineen opettaja ja opinnäytetyön ohjaaja auttoivat eteenpäin anta-
malla henkilökohtaista ohjausta, vinkkejä ja apua eri asioissa. Ryhmänohjaajan tuki 
ilmeni avun antamisena tarvittaessa ja asioiden tiedottamisena ja aikataulun muis-
tuttamisessa opiskelijoille. Oleellista oli, että tiedon suuresta määrästä ryhmänoh-
jaaja auttoi tärkeiden asioiden huomaamisessa. Honkamäen ja Tynjälän (2007, 196) 
mukaan aktiivinen opettajatutorin ohjaus vahvistaa opiskelijoiden itseohjautuvuutta 
ja jopa edistää heidän kykyään suoriutua itsenäisesti opinnoistaan. 
”Tarkentaa mikä on meiän ryhmälle tärkeetä.”(RH 21.5.2012)
”Antaa suuntaa, ettei oo niinku ankka lammessa.”(RH 21.5.2012)
Opettajan ja opiskelijan ohjaussuhde on vapaaehtoista, pitkäkestoista, tukea anta-
vaa ja intensiivistä, kun taas pakollisen harjoittelun ohjaus ei ole vapaaehtoista vaan 
opintoihin kuuluvaa. Harjoittelun ohjauksessa on tavoitteena, että opiskelija saavut-
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taa määritellyt tavoitteensa. (Väisänen 2002.) Ammattitaitoa edistävän harjoittelun 
ohjaajat koettiin pääasiassa hyviksi hoitotyön ammattilaisiksi, joita ikään kuin kat-
sottiin ylöspäin. Heiltä otettiin mallia eri hoitotilanteissa. Collins, Brown ja Newman 
(1989) kuvaavat tätä kognitiiviseksi mallioppimiseksi eli oppipoikamalliksi (cognitive 
apprenticeship) ongelmanratkaisua vaativissa tehtävissä ja käytännöllisessä harjoit-
telussa ekspertti-noviisi vuorovaikutussuhteessa. Toisaalta oppipoikamallin avulla 
toistetaan pääasiassa entisiä käytäntöjä, ja jopa huonoja toimintoja eikä varsinaisesti 
kehitetä uutta (Tynjälä 2004). 
”Vitsi, jos miustakii vois tulla joskus noin hyvä hoitaja.”(RH 18.5.2012)
 
Kuvio 11. Itseohjautuvuuden toteutuminen koulutuksen lopussa. 
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Kuvio 11. Itseohjautuvuuden toteutuminen koulutuksen lopussa.  
’Opetusjärjestelyihin vaikuttamattomuuden’ opiskelijat toivat esiin koulutuksen lopussa. Opiskelijat 
eivät voineet toteuttaa itseohjautuvuuttaan vaikuttamalla opetusjärjestelyihin, vaikka olisivat 
halunneet.  Pelkät kahdeksan tunnin teorialuennot eivät edistäneet itseohjautuvuutta, johon olisi 
kaivattu enemmän käytännön läheisempiä esimerkkejä potilastapauksina. McCunen ja Entwistlen 
(2011) mukaan opiskelijoilla tulisi olla haastavia opetus-oppimis-ympäristöjä, jotka systemaattisesti 
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’Opetusjärjestelyihin vaikuttamattomuuden’ opiskelijat toivat esiin koulutuksen lo-
pussa. Opiskelijat eivät voineet toteuttaa itseohjautuvuuttaan vaikuttamalla opetus-
järjestelyihin, vaikka olisivat halunneet. Pelkät kahdeksan tunnin teorialuennot eivät 
edistäneet itseohjautuvuutta, johon olisi kaivattu enemmän käytännön läheisempiä 
esimerkkejä potilastapauksina. McCunen ja Entwistlen (2011) mukaan opiskelijoilla 
tulisi olla haastavia opetus-oppimis-ympäristöjä, jotka systemaattisesti kannustavat 
henkilökohtaiseen ymmärtämiseen ja oppikursseissa säännöllisesti aitoja ongelmia 
opettajien korostaessa niiden tärkeyttä ja arvoa. Jopa kouluun tuloa mietittiin edel-
lisenä päivänä, kun tiedettiin pitkät luentopäivät. Itseohjautuvuus kärsi, jos opinto-
jakso koettiin kiinnostamattomana. Lähituntien vähyys koettiin puutteena ja laa-
dukkaan opetuksen esteenä opetussuunnitelmaan kuuluvina, ei niinkään opettajien 
toiveena. 
 ”Opettajakin haluis paljon paremmin opettaa ja tällein.”(RH 21.5.2012)
Opetushenkilöstön ja toistensa tuen lisäksi itseohjautuvuuden edistäjänä nähtiin 
opiskelija itse. ’Tukipalveluiden antamasta tuesta’ kirjasto mainittiin itseohjautu-
vuuden edistäjänä ja sairaanhoitajaliitto kontaktien, kesätyöpaikan ja liiton kokous-
ten tunnelman vuoksi. Tuen monipuolisuus on tullut esille myös aiemmassa tutki-
muksessa (Weitzel & McCahon 2008), missä hoitotyön opiskelijat kuvasivat saaneen 
tukea tiedekunnan henkilöstöltä, luokkatovereilta, hoitotyön opinto-ohjaajilta, luen-
noitsijoilta ja omalta perheeltä. 
”Tulee vähän semmonen pien kilpailutilanne, että pitäiskö itekkii pikkasen psyykata 
itteesä.”(RH 18.5.2012)
”Pitää liikahtaa omassa päässä se itseohjautuvuus.” (RH 21.5.2012)
”Liiton kokouksessa sairaanhoitajuus läsnä, mieletön fiilis et vitsi.”(RH 18.5.2012)
’Opiskelijat toistensa kannustajina’ kuvattiin tärkeänä asiana suhteessa itseohjautu-
vuuteen koulutuksen lopussa. Opiskelijat antoivat neuvoja toisilleen ja täten saivat 
toisensa motivoitumaan paremmin. Pienessä ryhmässä opiskelu tuntui mielekkäältä, 
jossa ydinjoukko oli alkuperäisesti opiskelunsa aloittaneita.  Ryhmään oli muodostu-
nut omat käytöstavat, koska opiskelijat tunsivat toisensa hyvin. Tässä tapauksessa ja 
tilanteessa ei ollut kyse vertaistutoroinnista siinä merkityksessä, että kykenevämpi 
opiskelija antaa apua vähemmän kykeneville opiskeluryhmissä (Topping 1996, 322). 
Tässä oli kyseessä enemminkin toiminta, jossa hoitotyön opiskelijat opettaessaan 
toisiaan oppivat samalla itse ja vaihtavat rooleja tutorista tutoroitavaksi (Lehtinen & 
Jokinen 1996, 106).  
’Valmistunut opinnäytetyö’ koettiin isona ponnistuksena, jossa tarvittiin itsenäis-
tä työskentelyä ja itseohjautuvuutta, tehtiinpä se yksin, ryhmässä tai aikaisemmin 
valmistuvan kanssa. Myös Alavaikon (2009) mukaan ammattikorkekouluopiskelijat 
kuvasivat opinnäytetyöprosessia hyppynä tuntemattomaan, jossa suorittaminen ja 
aikaansaaminen on arvo, ja asioiden saaminen valmiiksi on motivaatio, jonka vuok-
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si työskennellään vaikka yöllä. ’Opintojen suorittamismahdollisuuksien selvitys’ oli 
haastavaa ja itseohjautuvuutta vaativaa. Siihen kuului äitiysloman järjestelyjä, kurs-
sisuoritusten selvittämistä ja päätöstä tunneille osallistumisesta, koska opiskelijalla 
oli vastuu asioiden selvittämisestä.
Koulutuksen lopussa itseohjautuvuus korostui ’ammattitaitoa edistävässä harjoit-
telussa’ kokonaisuudessaan. Harjoittelupaikoista kerrottiin niiden eri vaihtoehdot ja 
mahdollisuudet, mutta paikkojen varaaminen tehtiin itsenäisesti sähköisen varaus-
järjestelmän kautta. Käytännön harjoittelussa vaadittiin oma-aloitteisuutta ja opis-
kelijat kokivat itsensä rohkeammiksi tekemään hoitotoimia ja toimenpiteitä vastuun 
saamisen myötä. 
On havaittu, että opiskelijat muuttavat oppimisstrategioitaan eri oppimisympä-
ristöihin sopiviksi, vaikka oppimisstrategiat ovat suhteellisen pysyviä (Vermetten, 
Lodewijks & Vermunt 1999b, 19). Tässä tutkimuksessa opiskelijat kokivat omien ’op-
pimisstrategioiden valinnan haasteena.’ Kotona tenttiin valmistautuminen koettiin 
vaikeaksi, etenkin, jos opiskelija uskoi tentin olleen jo hyväksytty. Ajatusten harhai-
lemisen estämiseksi kokeiltiin kotoa pois lähtemistä ja lukemista kirjastossa tai suku-
laisen luona. Opinnäytetyön teon katkeaminen ja aloittaminen uudelleen vaati opis-
kelijan omien oppimisstrategioiden tunnistamista ja käyttämistä. Vermunt ja Verloop 
(1999, 271–273) ovat kehittäneet mallin opettajajohtoisuuden ja opiskelijan itsesääte-
lyn keskinäisestä riippuvuudesta. Siinä todetaan, että jos opiskelijalla on korkea it-
sesäätelyn aste oppimisessa, sitä löyhempi voi olla opettajan ulkoisen säätelyn aste.  
Tenttiin yhdessä valmistautuminen koettiin hyvänä menetelmänä, koska siinä asi-
oiden toiselle selittämisestä oppi samalla itse. Samoin Korhonen (2005) kuvaa hoitotie-
teen aikuisopiskelijoiden kokemuksia yhteisöllisessä kontekstissa, jossa tulivat esiin 
erilaiset perspektiivit ja näkökulmat oppimisen kohteisiin, monipuolisempi reflektio 
ja vertaisoppijoiden tuki. Tämä liittyy kollaboratiiviseen oppimiseen, josta on käy-
tetty muun muassa käsitteitä vertaisoppiminen, peer collaboration (Tudge & Rogoff 
1989) ja kollektiivinen oppiminen, collective learning (Pea 1994). Kollaboratiivisella 
oppimisella on monia hyötyjä. Siinä opiskelijat voivat ulkoistaa ajatteluaan ja kehit-
tää käsityksiään asioista, neuvotella yhteisen käsitteellisen rakenteen ja käyttää sitä 
ongelman ratkaisuun ja tiedon rakentamiseen (Schwartz 1995) sekä rakentaa asian-
tuntemustaan muiden käyttöön (Brown & Campione 1994). 
Lisäksi kollaboratiivisen oppimisen on havaittu motivoivan osallistujia selittä-
mään ajatuksiaan muille, kun ne eivät ole toisten mielestä selviä (Moschkovich 1996). 
Integratiiviseen pedagogiikkaan kuuluu kokemusten jakaminen toisten kanssa ja teo-
rian ja käytännön yhdistäminen, jota yliopisto-opiskeljat kokivat oppineensa (ka 3.62, 
maks.5) Virtasen ja Tynjälän (2013) mukaan, koska tutkituilla opintojaksoilla toimittiin 
integratiivisen pedagogiikan mukaan teorian ja käytännön rajalla. Opiskelijat arvioi-
vat, että opetuksen ja oppimisen muotoina käytettiin eniten keskustelua (keskiarvo 
4.42), kuuntelua (4.26) ja yhdessä muiden kanssa tekemistä (4.09) ja he kokivat olleen-
sa vahvasti vastuussa omasta oppimisestaan (3.59). Tulokset osoittavat, ettei opiske-
lijoiden tarvitse aina mennä työelämään oppiakseen työn kannalta oleellisia taitoja.
Kaiken kaikkiaan ’pääasiassa viimeisillä opintojaksoilla’ tarvittiin itseohjautuvuut-
ta, kuten syventävien opintojen teoriatunneilla, yhteisödiagnoosissa ja hoitotyön joh-
tamisessa. Kuitenkin todettiin yhteisesti, että oli vaikea nimetä sellaista opintojaksoa, 
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jossa itseohjautuvuutta ei olisi tarvittu. Koulutuksen lopussa eri tiedonlajit yhdistyivät. 
Tynjälän (2007, 2010) mukaan koulutuksessa tulisi liittää teoreettisia, käytännöllisiä 
ja toiminnan itsesäätelyä kehittäviä elementtejä toisiinsa. 
”Kun vertaa ekaan harjoitteluun, kävellään perässä ja katotaan.”(RH 18.5.2012)
Oman oppimisen arviointi
Oman oppimisen arviointia opiskelijat kuvasivat monesta näkökulmasta ja monipuo-
lisesti koulutuksen loppuvaiheessa. Tästä muodostin viisi oppimisen arviointia ku-
vaavaa yläkategoriaa, joka ovat ’arviointipalautteesta oppiminen’, ’oppimisen arvi-
oinnin kriittisyys’, ’keskimääräinen vertaisen arviointikyky’, ’haasteena palautteen 
anto ammattilaiselle’ ja ’ammattitaidon yhteys palautteeseen.’ (Kuvio 12.) 
’Arviointipalautteesta oppiminen’ edellytti kehittynyttä arviointikykyä, joka kuvat-
tiin paremmaksi koulutuksen lopussa, kun oli joku vertailukohta, johon verrata itse-
ään. Palautetta osattiin ottaa hyvin vastaan ja sitä osattiin hyödyntää ja ottaa opiksi, 
vaikka se ei olisi ollut rakentavaa. Aikaisemmin negatiivinen palaute tuntui pahalta. 
Palautetta nimitettiin aluksi positiiviseksi ja negatiiviseksi, sitten koulutuksen ede-
tessä positiiviseksi ja rakentavaksi negatiivista myöteisemmin ilmaistuna. Tämä on 
yhteydessä ammattikorkeakouluopiskelijoiden kokemuksiin epäonnistumisista, jotka 
oli koettu toivottuina ja tärkeinä oppimiskokemuksina ja kriittiseen reflektioon har-
jaantumisena (Stenlund 2011, 27). Kontekstipohjaisen arvioinnin mallissa konteksti-
na on yhteiskunta, työelämä ja koulujärjestelmä, missä arvioinnin kohteina ovat tuo-
tokset ja opiskelijan tai ryhmän oppimisprosessit (Poikela & Poikela 2006). Kuitenkin 
arvioinnin painopiste on siirtynyt tuotoksesta prosessiin. Oppimisen arvioinnissa on 
painottunut kehittymisen arviointi, oppimisprosessin jatkuva arviointi eikä niinkään 
lopputulos (Kalli 2009; Stenlund 2011, 27). 
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Kuvio 12. Opiskelijoiden oman oppimisen arviointiin vaikuttaneet tekijät.
Kaiken osaamista pidettiin mahdottomana koulutuksen lopussa. ’Oppimisen arvi-
oinnin kriittisyys’ tuli esille siinä, että omaa oppimista arvioitiin kriittisesti. Sitä 
ilmensi vaatimus ammattilaisuudesta ja epävarmuus ammattitaidosta. Katsottiin, 
että itsellä ei ole tavoitteena olevaa osaamista ja mietittiin esimerkiksi kesätöistä 
selviämistä ja sitä, miten muistaa eri asiat. Kuitenkin opiskelijat totesivat, että suu-
resta tietomäärästä tulee suodattaa vain tietyt asiat itselleen. Joskus omaa osaamis-
ta aliarvioitiin. Täten voidaan todeta, että opiskelijan mahdollisuudet hallita omaa 
oppimistaan heikkenevät, kun epäonnistuminen tulkitaan yksilön sisäisistä omi-
naisuuksista ja onnistuminen hyvistä olosuhteista johtuvaksi (Hakkkarainen 2000). 
Itse asiassa oppimisen esteinä on todettu tukea antamaton ympäristö, opetusmene-
telmät, opetussuunnitelma, oppimiskyky ja stressi, jotka mainittiin lähes yhtäläises-
ti myös oppimisen helpottajiksi (Johnson Lewis 2010). Samansuuntaisia tuloksia on 
kuvattu työuran ensimmäisien vuosien, induktiovaiheen, haasteellisina ongelmina 
uudelle työntekijälle. Niitä on kuvattu ammatillisen osaamisen haasteina, kuten ko-
kemattomuutena, mikä on yhteydessä tietämättömyyteen johtuen työkokemuksen 
puutteesta ja uusista tilanteista työssä. Lisäksi tietotaidon ylläpitäminen, rutiinien 
puuttuminen, ajanhallinta, ”keskeneräisyys” ja ”puutteellisuus” on todettu noviisien 
kokemiksi työuran induktiovaiheen haasteiksi. (Leppälä, Väisänen, Havu-Nuutinen 
& Sormunen 2012.) Kuitenkin Lave ja Wenger (1991) totevat niiden käytäntöjen ole-
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van merkityksellisiä, joissa oppipojat osallistumalla asiantuntijoiden käytäntöihin 
omaksuvat heidän hiljaista tietoaan ja kasvavat yhteisön jäseniksi asteittain syvene-
vän osallistumisprosessin myötä.
”Pitäis olla se täysverinen ammattilainen.”(RH 11.5.2012)
”En osaa tota sillei kun miun kuuluis osata.”(RH11.5.2012)
”Ei ainakaan positiivista paljoo osaa sanoo itestään.”(RH 18.5.2012)
Hoitotyön opiskelijoilla oli koulutuksen lopussa ’keskimääräinen vertaisen arvi-
ointikyky, sitä vastoin ’haasteena oli palautteen anto ammattilaiselle.’ (Kuvio 12.) 
Vertaista osattiin arvioida paremmin kuin itseä. Hoitotyön ammattilaisuuteen ja 
kollegiaalisuuteen kuuluu virheestä huomauttamisvelvollisuus esimerkiksi jonkin 
toimenpiteen yhteydessä tai steriliteetin takaamiseksi. Sairaanhoitajan eettisissä 
ohjeissa sanotaan, että sairaanhoitajan tulee valvoa, etteivät oman ammattikun-
nan jäsenet tai muut potilaan hoitoon osallistuvat toimi potilasta kohti epäeettises-
ti (Suomen sairaanhoitajaliitto ry 2006). Näissä tilanteissa kollegan on puututtava 
toisen toimintaan. Tämä on tarkoituksenmukaista hoitotyön laadun takaamiseksi. 
Tähän oli opittu koulutuksessa ja se pystyttiin toteuttamaan. Silti jo vuosia työtä teh-
neelle ammattilaiselle oli korkea kynnys antaa palautetta, koska opiskelijat arvosti-
vat hoitajien pitkää työkokemusta ja toisaalta ulkomailla käytännöt saattavat poiketa 
Suomen hoitotyön käytännöistä. 
Hoitajan ’ammattitaidolla oli yhteys palautteeseen’ ja sen vastaanottoon ulkopuoli-
silta. Myös sen asiallisella antamistavalla oli vaikutus sen vastaanottamiseen. Lisäksi 
palautteen vastaanotto oli riippuvaista siitä kuka palautetta antoi. Palaute tuntui hyväl-
tä, kun sen antoi ammattitaitoinen hoitaja, joka kohtelee potilaita hyvin ja tietää pal-
jon, ammattitaidon viitatessa työn ja ammatin edellyttämiin vaatimuksiin (Helakorpi 
2001, 65). Rakentavakin palaute osattiin ottaa tällöin vastaan. Opiskelijat kuvasivat, 
että heitä kiinnostaa, ”onko tehnyt oikein vai väärin, eihän muuten opi”. Hyvän hoita-
jan palautetta ja tukea kaivattiin ja arvostettiin. Käyttäytymiseltään huonona pidetyn 
hoitajan palautetta oli vaikeampi ottaa vastaan. Itse asiassa hoitotyön opiskelijat poh-
tivat, että muuttuuko valmiina sairaanhoitajana palautteen vastaanotto, ja miten opis-
kelijan identiteetistä vapautuminen onnistuu. Samalla tavalla esimerkiksi noviisiopet-
tajat ovat kaivanneet työelämässä saatavaa tukea vaikkapa tukihenkilön ohjauksena, 
mentorointina, mikä on havaittu ammatillisen kehittymisen hyväksi tukimuodoksi 
(Heikkinen, Jokinen & Tynjälä 2010; Leppälä ym. 2012). Noviisit kaipasivat tiedollista 
tukea, sillä tärkeät asiat sisältävät hiljaista tietoa, mikä on saavutettavissa vasta ko-
kemuksen kautta. Lisäksi toivottiin ammatillista tukea, täydennykoulutusta ja koulu-
tuksen kehittämistä paremmin työelämän tarpeita vastaavaksi. (Leppälä ym. 2012.) 
”Perusmarisija, semmosen palautetta hankala ottaa vastaan.(RH 21.5.2012)
”Huonoo palautetta, niin se menee ohi ja hyväkään ei niinku tunnu missään.”
(RH 21.5.2012) 
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Itseohjautuvuuden edistäminen ja kehittämistarpeet
Vaikka itseohjautuvuus oli toteutunut monella osa-alueella koulutuksen lopussa, niin 
opiskelijoilla oli itseohjautuvuuden edistämiseen liittyviä ideoita ja kehittämistar-
peita. Näihin liittyviä yläkategorioita muodostin kahdeksan nimeten ne seuraavasti: 
’asioiden siirtymisen hyväksyminen’, ’pakollisen vaatimustason ylittäminen’, ’ryh-
män tuki ammatillisuuden kehittymisessä’, ’oman aikataulun mukaan eteneminen’ 
’opintosuoritusvaatimusten tasapuolisuus’, ’tiedonkulun nopeuttaminen’, ’itseohjau-
tuvuutta asioiden selvittämiseksi’ ja ’puolesta tekemisen välttäminen’. (Kuvio 13.) 
’Asioiden siirtymisen hyväksyminen’ nähtiin tärkeänä kehittämistarpeena omassa 
toiminnassa. Se edellyttää pakonomaisuudesta luopumista, omien organisointitai-
tojen kehittämistä ja epäonnistumisen tunteesta pääsemistä. Pakonomaisuus sisälsi 
ajatuksen kaiken päälle kaatumisesta, että ei voinut valmistua myöhemmin, vaan 
kaikki oli pakko saada suoritettua. Organisointitaitojen kehittäminen vaatii asioiden 
tärkeysjärjestykseen laittamista kiire tilanteissa ja asioiden siirtymisen hyväksymi-
sen. Epäonnistumisen tunteesta oli hankala päästä, jos esimerkiksi opintosuunnitel-
miin tuli viive. 
”Mistä se tullee paine, että pakko suorittaa.”(RH 21.5.2012)
”Itekkii hyväksyy, että kerkeen myöhemminkin.”(RH 21.5.2012)
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Kuvio 13. Opiskelijoiden itseohjautuvuuden kehittämistarpeet.  
Toinen oman toiminnan kehittämistarve opiskelijoiden mukaan oli ’pakollisen vaa-
timustason ylittäminen,’ että ei pelkästään pitäydy pakollisten tehtävien suoritta-
misessa, vaan hankkii ammattilehdistä ajankohtaista tietoa ja hoitaa myös itseä 
vähemmän kiinnostavat asiat. Vastaajien mukaan on opittava toimimaan ilman toi-
sen jatkuvaa kannustamista. ’Ryhmän tuki ammatillisuuden kehittymisessä’ ko-
ettiin voimavaraksi, ja vahvoista persoonista huolimatta kouluun oli mukava tulla. 
Tällaisen uuden ryhmän muodostaminen työyhteisössä koettiin ammatillisesti tär-
keäksi ja sairaanhoitajan identiteettiä vahvistavaksi tavoitteena työyhteisön jäsenten 
kanssa toimeen tuleminen.
Kehitettävä asia opetusjärjestelyissä oli opiskelijoiden mukaan mahdollisuus ’oman 
aikataulun mukaan etenemiseen.’ Tämä tarkoitti helpommin tehtävää opiskeluajan 
tiivistämistä, kurssin suoritusajankohdan joustavuutta ja lukujärjestysten julkaisun 
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nopeuttamista. Hyvänä pidettiin opetussuunnitelmien antamista valmiina ja luku-
kausien suunnittelua tarkkaan etukäteen, mutta toivottiin sen tiivistämiseen pysty-
mistä haluttaessa. Kurssin suorittamiseen toivottiin opetushenkilökunnan taholta 
joustavuutta. Opiskelijat kokivat joustavansa eri asioissa, mutta koulun puolelta ei 
joustettu näissä asioissa. Weitzel ja McCahon (2008) ovat kuvanneet yhtäläisesti, että 
ensisijaiset hoitotyön opiskelijoiden stressiä aiheuttavat tekijät ovat: liian monta luke-
mis- ja kirjoittamistehtävää, nopea opetussuunnitelman eteneminen, ryhmätehtävät, 
ei lomia lukukauden aikana ja perheen vaatimukset. 
”Yhen kurssin takia voi koko suunnitelma muuttuu, semmonen olo, olkoot kaikki, en tee 
mitään.”(RH 21.5.2012)
Hoitotyön opiskelijat toivoivat opetusjärjestelyissä kehitettävän ’opintosuoritusvaa-
timusten tasapuolisuutta.’ (Kuvio 13.) Opintojakson suoritustavasta kiinnipitäminen 
tulisi olla sama kaikille eli yhteinen linja toteuttamiseen ja tapapuolisuutta tulisi nou-
dattaa, jos opintosuorituksissa joustetaan.  ’Tiedonkulun nopeuttaminen’ on oleellis-
ta opettajien ja opettajan ja oppilaan välillä. Opiskelijan kysymyksiin vastaaminen 
koetaan liian hitaaksi, ja tiedonkulkua opettajien kesken tulisi edistää. Viimeisen 
lukukauden suuntautumisvaihtoehdoista ja niiden suorittamisen mahdollisuuksista 
eri kouluissa tulisi tiedottaa aikaisessa vaiheessa ja tarkemmin. Opiskelijat kokivat, 
että harjoittelupaikan varaamiseen liittyvissä järjestelyissä heillä olisi ollut mahdol-
lisuus ja kyky olla itseohjautuvia, mutta he eivät pystyneet siihen. 
”Ikävää, tarttet asian tietää, et saakkaan yhteyttä.”(RH 21.5.2012)
”Paremmin saa infoo noilta luokkakavereilta.”(RH 21.5.2012)
Ammattikorkeakoulussa tarvittiin ’itseohjautuvuutta asioiden selvittämiseksi.’ 
Sosiaali- ja terveysalalla se ei kuitenkaan korostunut tarkkojen lukusuunnitelmien 
vuoksi yhtä paljon kuin muilla aloilla, jossa ei ollut opiskelijoiden mukaan niin tark-
koja lukusuunnitelmia. Jos opiskelijalla ei ollut itseohjautuvuutta, hän ei valmistu-
nut. Opiskelun loppuvaiheessa valmiina ei tuotu enää mitään, itseohjautuvuutta tar-
vittiin jokaisessa asiassa. Erilaisen tiedon tarpeellisuutta pohdittiin ja koulutuksen 
lopussa havaittiin erilaisen tiedon hyödyllisyys. Hoitotyön opiskelijat mielsivät, että 
he ovat todennäköisesti itseohjautuvia valmistuessaan. Samansuuntainen on ollut 
El-Gilanyn ja Abusaadin (2013) tutkimuksen tulos, jossa 77 % hoitotyön opiskelijoista 
oli korkea itseohjautuvuusvalmius. 
”Ei kyllä enää opettajat tuu sanomaan siulle.”(RH 11.5.2012)
”Itseohjautuvuus, kaiken perusta oikeestaan.”(RH 11.5.2012)
”Ehkä se olikii hyödyllinen juttu sittenkii.”(RH 18.5.2012)
102
Tärkeimpänä tulevaisuuden haasteena opiskelijat kokivat ’puolesta tekemisen vält-
tämisen.’ Opiskelijoiden oli tiedostettava se, että itse tulee hoitaa omat asiansa. 
Laiskuus ei ollut syynä asioiden hoitamattomuuteen. Syynä oli se, että oma-aloittei-
suutta ja itseohjautuvuutta ei ole kehittynyt koulutuksen aikana, eikä opiskelija täten 
osaa toimia tai tiedostaa asiaa, koska häntä on totutettu siihen, että muistutetaan 
asioista. Itseohjautuvuus on oleellista, koska hoitoyön käytäntö edellyttää vastuun 
tiedostamista, sen kantamista ja asioista huolehtimista, jolloin virheiden mahdolli-
suus pienenee. 
”Ethän osaa, kun joku aina tulee sanomaan, jos unohat, et tekee siun puolesta.”
(RH 11.5.2012) 
6.1.3 ’Haasteita omaava’ ja ’itseohjautuvuuteen tottunut’ tapaus
Seuraavassa kuvaan kahta eri tapausta ’haasteita omaava’ Hanna ja ’itseohjautu-
vuuteen tottunut’ Iina esimerkkeinä erilaisista ja kiinnostavista tapauksista itseoh-
jautuvuuden suhteen. ’Haasteita omaava’ Hanna oli opiskellut aikaisemmin toisessa 
koulussa ja edessä oli uuteen ryhmään sopeutuminen, mikä asetti haasteita myös 
itseohjautuvuuden suhteen. Toisena tapauksena ’itseohjautuvuuteen tottunut’ Iina 
oli jo kouluttautumassa toiseen eri koulutusalan ammattiin. 
’Haasteita omaavalla’ Hannalla oli haasteita orientoitumisessa itseohjautuvuuteen, 
kun hän oli muuttanut toisesta kaupungista ja koulusta ja hän oli jo ’aikaisempaan 
ryhmään tottunut’. (Taulukko 6.) Tästä syystä uuden koulun käytäntöihin sopeutumi-
nen oli ensimmäinen tavoite. Opiskelija oli jo tutustunut aikaisempaan opiskelijaryh-
mään ja ystävystynyt heidän kanssaan. Tähän entuudestaan ’tuntemattomaan ryh-
mään tulo’ vaikeutti ryhmän sisään pääsemistä, koska opiskelija ei tuntenut ketään 
aikaisemmin. Lisäksi koulussa opettajakunta ja muut työntekijät olivat uusia, joihin 
tutustuminen vei aikaa. Opintojen viivästyminen johtui muutosta toisesta koulusta ja 
uuteen ryhmään sopeutumishaasteista. Engstrom ja Tinto (2008) kuvaavat, että näihin 
sopeutumishaasteisiin on vaikutettu neljä vuotisella tutkimuksella oppimisyhteisöis-
tä ja yhteisöllisestä pedagogiikasta akateemisesti valmistautumattomien ja alhaisen 
tulotason opiskelijoiden keskuudessa. Näissä oppimisyhteisöissä opiskelijoilla oli va-
paus ilmaista itseään ja oppia toisiltaan, ja oppimisyhteisöt toimivat kanavina kam-
puksen tukipalveluihin yhdistämällä kursseja uusien tulokkaiden seminaareihin ja 
nimeämällä opinto-ohjaaja, joka vahvisti menestykseen tarvittavia taitoja. Opiskelijat 
kuvasivat tulleensa tietoisemmiksi tarpeistaan ja vastuustaan oppijoina ja tietoisik-
si kyvystään menestyä.  Nelivuotisen seurantatutkimuksen mukaan (Rautopuro & 
Väisänen 2001) sitoutuminen opintoihin ja integroituminen omaan laitokseen ovat 
opiskelijoiden iästä riippumatta opinnoissa pysymisen kannalta ratkaisevia tekijöitä. 
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Taulukko 6. ’Haasteita omaavan’ itseohjautuvuutta edistävät ja rajoittavat tekijät. 
Teemat Itseohjautuvuutta edistävät tekijät Itseohjautuvuutta rajoittavat tekijät
Orientoituminen itseohjau-
tuvuuteen
Aikaisempaan ryhmään
tottunut
Tuntemattomaan ryhmään
tulo
Korvaavuuksien hakeminen
Motivaatio opintojen
jatkamiseen 
Ryhmän kannustus Opinnäytetyön yksinteon
vaikeus
Koulutuksen rooli
itseohjautuvuudessa
Erilaiset tuen muodot Uuteen kouluun tulon
vaikeus
Toimiminen toisin
itseohjautuvuuden suhteen
Opintojen tarkempi
suunnittelu
Töiden tekeminen koulun
ohella
Opiskelijalla oli vaikeuksia itseohjautuvuuden suhteen opintosuoritusten työstämises-
sä. Tähän liittyi ’korvaavuuksien hakeminen’ aikaisemmista toisessa koulussa suo-
ritetuista opinnoista. Se oli vaikeaa ammattikorkeakoulujen erilaisten opetussuun-
nitelmien vuoksi. Tämä edellytti runsaasti itseohjautuvuutta, ja jäi osin tekemättä ja 
viivästyi opiskelijan kuvaaman oman saamattomuuden ja osaamattomuuden takia. 
Hannan motivaatioon vaikutti positiivisesti ’ryhmän kannustus’ ja tunne oikeaan 
ryhmään tulemisesta opiskelun etenemisen suhteen ja oma halu valmistua tämän ryh-
män kanssa. Opiskelija koki, että hän oli tullut ajallisesti opiskelujen suhteen oike-
aan ryhmään ja halusi valmistua ryhmän mukana. Tältä ryhmältä saama kannustus 
oli tärkeää Hannalle, jota ilman hän ei olisi jaksanut opiskella. Hanna pääsi kuiten-
kin ryhmään hyvin sisälle, vain aikaisempien opintopisteiden hyväksi luku viivästyi. 
Hanna kuvaa kokemuksiaan seuraavasti:
 
”Ei olis jaksanukkaan, jos ei ois ollu tällästä ryhmää.”(YH 18.5.2012)
Hannalla oli myös haasteita motivaation suhteen opintojen jatkamisessa. 
’Opinnäytetyön yksinteon vaikeus’ ei myöskään motivoinut työstämään sitä aikatau-
lun mukaan, erityisesti kun siihen liittyi paljon englanninkielistä ja huonosti saa-
tavissa olevaa materiaalia. Toisen luokkakaverin kanssa työtä tehdessä sitä ei olisi 
voinut jättää kesken, mutta tässä oli sekin mahdollisuus.  Samaan aikaan oli kaiken 
kaikkiaan paljon tehtäviä työstettävänä. Opintojen aloitus on keskeyttämisen kan-
nalta kriittistä aikaa. Nuoret keskeyttävät muita useammin opintojen alussa ja koko 
yliopiston eri tieteenalojen opiskelijoiden keskuudessa nuorten keskeyttämisriski on 
muita suurempi (p =.002), mihin ei ole havaittu olleen merkitseviä eroja ensimmäi-
sen opintovuoden jälkeen tapahtuneessa keskeyttämisessä ikäryhmien ja tieteen-
alojen välillä (Väisänen ja Rautopuro 2004). 
Koulun rooli itseohjautuvuudessa oli oleellinen, jota Hanna kuvasi ’erilaisina 
tuen muotoina.’ Tämä liittyi opetushenkilökunnan, tutoreiden ja tukipalvelujen tar-
joamaan tukeen, kuten erityisesti opintotoimiston antamaan neuvontaan ja tukeen. 
Kaikenlainen tuki opintojen käynnistymiseen oli oleellista ja tervetullutta, koska 
Hannan haasteita lisäsi ’uuteen kouluun tulon vaikeus.’
Koulun taholta opiskelija oli kokenut saaneensa kaiken tuen mitä oli pyytänyt. 
Itseohjautuvuuden tukemiseksi ja opintojen kiinnisaamisen nopeuttamiseksi olisi tar-
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vittu ’opintojen tarkempaa suunnittelua’ ja opiskeluaikataulun tarkempaa suunnitte-
lua. Ensimmäisen puolen vuoden aikana opiskelijalle sopivia opintojaksoja oli vähän, 
joten henkilökohtaisen opintosuunnitelman tekeminen ja noudattaminen tarkemmin 
olisi auttanut tilannetta. Tämä olisi mahdollistanut opintosuoritusten kiinni saavut-
tamisen muun ryhmän kanssa. Opintojaksojen suunnitteluun, toteutukseen tai aika-
tauluun eivät opiskelijat juuri pystyneet vaikuttamaan, sillä ne tulivat periaatteessa 
valmiina.  Lisäksi ’töiden tekeminen koulun ohella’ vaikutti koulutyöhön ja suorituk-
siin, mitkä kärsivät muutaman päivän viikossa tehdyistä työpäivistä. 
’Itseohjautuvuuteen tottuneen’ Iinan tapaus on esimerkki opiskelijasta, jolla oli 
hoitotyön koulutukseen tullessa jo kaksi eri ammattia ja työpaikka. ’Motivaatio koulu-
tukseen alusta lähtien’ on ollut korkealla tässä koulutuksessa ensimmäisestä vuodesta 
alkaen ja pysynyt samanlaisena koko opiskeluajan, jopa jo lukiossa terveydenhuolto 
ja sairaanhoitajan ammatti oli kiinnostanut häntä. (Taulukko 7.) Opiskelumotivaatio 
ei ollut muuttunut mihinkään koulutuksen aikana. Kun hänellä oli jo ammatti, eikä 
ollut pakko opiskella, niin hoitotyön opiskelijan mukaan juuri ’toiseen ammattiin 
opiskelussa’ tarvittiin motivaatiota uudelleen opiskeluun. ’Alan sopivuus perheelli-
selle’ oli yksi motivoiva tekijä alan vaihtoon. Hoitotyö ammattina ja työnä sopii hyvin 
perheelliselle ja tuntui omalta. 
Iinan mukaan itseohjautuvuuden edistäminen ammattikorkeakoulussa kuuluu pää-
asiassa opiskelijalle itselleen. Opettajat, tutorit ja muut tukevat sitä. Hänen mukaansa 
on oleellista, että ’itseohjautuvuus on opiskelijasta lähtevää.’ Iina kertoi tilanteensa 
itseohjautuvuuden suhteen olleen aina ensisijaisesti itsestä lähtevää. ’Opintojaksojen 
tuleminen valmiina’ heikensi itseohjautuvuutta. Lähituntien määrään, itsenäisiin 
tehtäviin ja niiden aiheisiin pystyi vaikuttamaan, mutta periaatteessa opintojaksot 
tulivat valmiina annettuina. 
Taulukko 7. ’Itseohjautuvuuteen tottuneen’ itseohjautuvuutta edistävät ja rajoittavat tekijät.
 
Teemat Itseohjautuvuutta edistävät tekijät Itseohjautuvuutta rajoittavat tekijät
Motivaatio opintojen
jatkamiseen
Motivaatio koulutukseen
alusta lähtien
Toiseen ammattiin opiskelu
Alan sopivuus perheelliselle
Itseohjautuvuuden  
edistäminen
Itseohjautuvuus opiskelijasta
lähtevää
Opintojaksojen tuleminen
valmiina
Koulutuksen rooli
itseohjautuvuudessa
Itseohjautuvuustaidot työssä 
oleellisia
Asioiden selvittämiskyvyn
oppiminen
Itsenäiset tehtävät
opettavaisia
Itseohjautuvuusvalmiudet Itseohjautuvuuteen kykenevä
Iän vaikutus
itseohjautuvuuteen
Tavoitteen saavuttaminen Hyvän työmoraalin
omistaminen
Läheisten tuki jaksamisessa
Läheisten tuen puuttuminen
Työmoraalista riippumattomat asiat
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Koulutuksen rooli on keskeinen itseohjautuvuusvalmiuksien kehittymiselle. 
(Taulukko 7.) Iinan mukaan ’itseohjautuvuustaidot työssä’ ovat oleellinen osa nyky-
päivän hoitotyössä, ja työelämässä näitä taitoja tarvitaan monessa asiassa. ’Asioiden 
selvittämiskyvyn oppiminen’ on tarkoituksenmukaista koulutuksessa, koska itseoh-
jautuvuutta tarvitaan työelämässä uusien asioiden selvittämisessä ja huolehtimisessa, 
että asiat tapahtuvat, kuten pitää. Palkka- ja työsuhdeasioista huolehtimiseen tarvi-
taan itseohjautuvuutta. Hoitotyön koulutus on opettanut itseohjautuvuutta, asioiden 
selvittämistä ja itse vastuunottamista, joten itseohjautuvuusvalmiudet ovat karttuneet 
työelämää varten. Tulos on yhtäläinen Mäntylän (2003) tutkimukseen, jossa oppilaan 
kehittyneistä metakognitiivisista taidoista johtuen oppija nautti saamastaan vastuus-
ta ja itsenäisyydestä, hänellä oli motivaatiota päämääräsuuntautuneeseen opiskeluun 
ja ymmärtämiseen tähtäävään opiskelutyyliin. Lisäksi työharjoitteluiden varaami-
nen Iinan oli tehtävä täysin itseohjautuvasti. ’Itsenäiset tehtävät’ olivat opettavaisia. 
Tehtäviä ja tenttejä varten oli tieto itse haettava. Erityisesti opintojaksot, joissa oli jo-
kin iso tehtävä työstettävänä, kehittivät itseohjautuvuustaitoja opiskelijan mukaan. 
Tästä oli esimerkkinä väestövastuun tehtävä, jossa aihetta ei annettu valmiina, vaan 
itseohjautuvasti sai valita aiheen, mistä seurauksena oli erilaisia töitä ryhmässä. 
Iina oli omasta mielestään ’itseohjautuvuuteen kykenevä’ ja kaikkeen siihen liit-
tyvään toimintaan. Suurin osa hoitotyön ryhmästä oli kykeneviä toimimaan itseoh-
jautuvasti hänen mukaansa. Opiskelija kuvasi elämänkokemuksen ja ’iän vaikutusta 
itseohjautuvuuteen’ edistävästi. Kuitenkaan fyysinen ikä ei ole välttämättä tae itseoh-
jautuvuudesta, vaan enemminkin se, onko kotona tullut kaikki valmiina annettuna.
”Joku saattaa vielä olla, millä on ehkä parantamisen varaa.”(YH 11.5.2012)
”Pari luokan nuorinta on oikein itseohjautuvia, että.(YH 11.5.2012)
Tavoitteen saavuttaminen johtui Iinan mukaan ’hyvän työmoraalin omistamisesta.’ 
Korkea työmoraali korostui syynä siihen, että Iina valmistui hyvin arvosanoin ja 
täysin aikataulun mukaan. Opiskelijalla on kertomansa mukaan ollut aina hyvä työ-
moraali. Hänellä se ilmeni siinä, että aloitettu asia hoidettiin loppuun ja asiat tehtiin 
täysipainoisesti ja kunnolla. Kaikilla ei ole korkeaa työmoraalia omaksuttuna eikä 
Iina ole varma, että se tulee kaikille. Opiskeluajan venyminen aikataulusta ei olisi 
tullut kyseeseen hänen kohdallaan. 
”Ihan vaan siihen omaan saamattomuuteen, niin ei.”(YH 11.5.2012)
Toinen oleellinen asia on ’läheisten tuki jaksamisessa,’ mikä auttoi eteenpäin opis-
kelussa ja olemaan itseohjautuva. ’Läheisten tuen puuttuminen’ olisi merkinnyt 
opiskelun hankaloitumista. On lisäksi ’työmoraalista riippumattomia asioita,’ kuten 
henkilökohtaisen elämän asiat ja niiden vaikutus opiskeluun. Tällä vastaaja tarkoitti 
opiskelijoiden omassa elämässä tapahtuneita asioita, jolloin ei kykene opiskelemaan 
tai keskittymään kunnolla. Joskus myös työmoraali ei ole korkea, jos aihe ei kiinnos-
ta tai on yksinkertaisesti laiska. 
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6.1.4 Itseohjautuvuuden määrittelyn ja toteutumisen erot koulutuksen 
alku- ja loppuvaiheessa
Itseohjautuvuuden määritteleminen
Koulutuksen lopussa hoitotyön opiskelijoiden mukaan itseohjautuvuuden määrit-
teleminen suuntautuu enemmän tulevaan valmistautumiseen, itseohjautuvuuteen 
haasteena ja vastuun kantamiseen. Tätä vaaditaan myös työelämässä. Koulutuksen 
alussa opiskelijat kuvasivat itseohjautuvuutta asioiden tiedostamisena, itsenäisenä 
valintana, ja itsenäisyytenä. Kuitenkin opiskelun lopussa nämä asiat konkretisoitui-
vat, ja hoitotyön opiskelijat korostivat tärkeinä tulevaan valmistautumista, siinä itse-
näistä suunnittelua ja valmistumisen ennakointia. Asioiden ennakointi oli tuottanut 
tulosta, kun opiskelijat valmistuivat. (Taulukko 8.)
Itseohjautuvuuden merkitys
Opiskelun alkuvaiheessa itseohjautuvuuden merkitys oli tärkeää ymmärtää, mutta 
itseohjautuvuuden vähäisyyden vuoksi tarvittiin paljon tukemista, tasapainon löy-
tämistä, koska oli totuttu valmiiksi tekemiseen. Tästä syystä itseohjautuvuus koet-
tiin vaikeana. Samoin Pryce-Miller (2010) toteaa, että ensimäisen vuoden hoitotyön 
hoitotyön opiskelijoista suurin osa oli kuullut itseohjatusta oppimisesta, mutta he 
eivät ymmärtäneet käsitettä, sen tarkoitusta ja luonnetta. Lisäksi opiskelijat olivat 
epätietoisia roolistaaan itsohjautuvana oppijana. 
Opiskelun viimeisenä vuonna sitä vastoin itseohjautuvuus koettiin ammatissa tar-
vittavaksi ominaisuudeksi tulevaan suuntautuen, aikuisuuteen kuuluvaksi ja luon-
nolliseksi. (Taulukko 8.) Se oli muuttunut konkreettisemmaksi, ja siihen liitettiin ku-
vaukset sen merkityksestä opintosuoritusten hyvänä suunnitteluna, kehittyneinä 
tiedonprosessointitaitoina sekä lisääntyneenä vastuuna. Ammatissa oleellisen omi-
naisuuden lisäksi koulutus nähtiin lopussa itseohjautuvuuteen valmentavana insti-
tuutiona, jota osallistujat eivät kuvanneet alussa. Itseohjautuvuus on eri tutkimuksis-
sa nähty aikasemminkin kypsymisprosessina (Kocaman, Dicle, Ugur 2009; Yuan, ym. 
2012). Kocaman ym. (2009) kuvaavat pitkittäistutkimuksessaan itseohjautuvuuusval-
miuden mittauksen testitulosten olleen merkittävästi alhaisempia ensimmäisenä opis-
keluvuonna verrattuna seuraaviin vuosiin, ja erityisesti neljäntenä vuonna tulokset 
olivat merkittävästi korkeammat kuin edellisinä vuosina. Itsehallinta, halu oppia ja 
itsekontrolli lisääntyivät merkittävästi neljän opintovuoden aikana. Yuan ym. (2012) 
tutkimuksen mukaan vanhemmat hoitotyön opiskelijat saivat korkeammat pisteet 
itseohjautuvuusvalmiudesta kuin nuoremmat opiskelijat. Itsohjautuvuusvalmiuden 
vaihtelu auttaa tunnistamaan opiskelijoiden ominaispiirteitä, joita voidaan käyttää 
muodostamaan oppimisaktiviteetteja näille opiskelijoille.
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Taulukko 8. Itseohjautuvuus käsitteen määrittely, toteutuminen ja erot koulutuksen alku- ja 
loppuvaiheessa. 
Teemat Koulutuksen  
alkuvaiheessa
Koulutuksen 
loppuvaiheessa
Erot
Itseohjautuvuuden
määritteleminen 
käsitteenä       
Asioiden tiedosta-
minen
Itsenäinen valinta   
Itsenäisyys 
Tulevaan valmistautuminen
Itseohjautuvuus toteuttamishaas-
teena
Vastuun kantaminen
Lopussa
Tulevaan valmistautuminen
Itseohjautuvuuden 
merkitys
Itseohjautuvuuden
vaikeus 
Itseohjautuvuuden
tavoittelu
Ymmärtämisen 
tärkeys
Valmiiseen tottumi-
nen
Ammatissa oleellinen
ominaisuus
Koulutus itseohjautuvuuteen
valmentajana
Opintosuoritusten hyvä
suunnittelu
Kehittyneet tiedonprosessointi-
taidot 
Lisääntynyt vastuu
opiskelussa 
Alussa Itseohjautuvuuden 
vaikeus
Lopussa 
Ammatissa oleellinen
ominaisuus
Koulutus itseohjautuvuu-
teen valmentajana
Itseohjautuvuuden 
näkyminen ja
toteutuminen
Itsestä lähtevää
Itseohjautuvuuden 
vaihtelu
Sosiaalisuuden koros-
tuminen
Itseohjautuvuuden 
vaativuus
Valmistunut opinnäytetyö
Opintojen suoritusmahdollisuuksi-
en selvitys
Opetusjärjestelyihin vaikuttamat-
tomuus
Ammattitaitoa edistävässä 
harjoittelussa 
Viimeisillä opintojaksoilla
Oppimisstrategioiden valinta 
Opetushenkilöstö edistäjänä
Opiskelijat toistensa kannustajina
Tukipalveluiden antama tuki
Alussa 
Itseohjautuvuuden vaihtelu
Lopussa 
Valmistunut opinnäytetyö
Opintojen suoritus
mahdollisuuksien selvitys
Opetusjärjestelyihin 
vaikuttamattomuus
Oman oppimisen
arviointi
Itsetietoisuus
Arvioinnin vaikeus
Oppimisen monita-
hoisuus
Palautteen antamis-
tyyli
Palautteen hyödyn-
nettävyys
Oppimisen arvioinnin kriittisyys
Keskimääräinen vertaisen
arviointikyky
Arviointipalautteesta oppiminen
Haasteena palautteen anto
ammattilaiselle
Ammattitaidon yhteys palautteen 
vastaanottoon
Alussa
Itsetietoisuus
Arvioinnin vaikeus 
Lopussa 
Oppimisen arvioinnin
kriittisyys
Keskimääräinen vertaisen
arviointikyky
Itseohjautuvuuden 
edistäminen ja
kehittämistarpeet
Ajan käyttö 
Kiinnostuksen herää-
minen
Ajan antaminen
Kokemattomuuden 
huomiointi
Erilaiset opetusmene-
telmät
Asioiden siirtymisen
hyväksyminen
Pakollisen vaatimustason
ylittäminen
Ryhmän tuki ammatillisuuden
kehittymisessä
Oman aikataulun mukaan
eteneminen
Opintosuoritusvaatimusten tasa-
puolisuus
Tiedonkulun nopeuttaminen
Puolesta tekemisen
välttäminen
Itseohjautuvuutta asioiden
selvittämiseksi
Alussa 
Ajan antaminen
Kokemattomuuden huo-
miointi
Lopussa 
Asioiden siirtymisen
hyväksyminen
Vaatimustason ylittäminen
Oman aikataulun mukaan 
eteneminen
Opintosuoritusvaatimusten 
tasapuolisuus 
Tiedonkulun nopeutta-
minen 
Puolesta tekemisen
välttäminen
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Itseohjautuvuuden näkyminen ja toteutuminen
Opiskelijat eivät maininneet itseohjautuvuuden vaihtelua eri aiheiden ja erilaisten 
opiskelijoiden mukaan koulutuksen lopussa, kun taas alussa sitä kuvattiin runsaam-
min ja haasteita ilmeni enemmän itseohjautuvuuden suhteen. Itseohjautuvuus nä-
kyi opintojen lopussa opinnäytetyön loppuunsaattamisessa ja opintojen suoritus-
mahdollisuuksien selvittämisessä, mitä ei mainittu opintojen alussa.  Opiskelijat 
huomasivat koulutuksen lopussa, että he eivät olleet voineet vaikuttaa opetusjär-
jestelyihin, joihin liittyvissä asioissa he eivät olleet voineet toteuttaa itseohjautu-
vuuttaan. Opetusjärjestelyihin ja oppimiseen liittyvät Mannisen, Henrikssonin, 
Schejan ja Silénin (2013) tulokset, joissa hoitotyön opiskelijoiden oppimisen tärkeim-
pinä osatekijöinä ovat ryhmään kuulumisen tunne ja molemminpuolinen suhde. 
Molemminpuolinen suhde opiskelijoiden ja potilaiden välillä on perusta opiskelijan 
oppimiselle ja ryhmään kuuluminen merkitsee opiskelijoiden kokemusta osallisuu-
desta todelliseen potilaista huolta pitävään tiimiin. 
Oman oppimisen arviointi
Oman oppimisen arvioinnissa opiskelijat kuvasivat opiskelun alussa itse tiedostavan-
sa parhaiten osaako jonkin asian oikeasti vai ei. He tiesivät parhaiten itse, olivatko he 
sisäistäneet jonkin asian. Tosin itsearvioinnissa saatettiin joskus erehtyä, kun ei ollut 
mihin verrata ja välillä vain luuli tietävänsä, mutta arvosana ei sitä tukenut. Itse asias-
sa opiskelijoiden tulee kyetä itsearviointiin eli heidän tulee tietää se, mitä he tietävät ja 
mitä he eivät tiedä (Sharples & Moseley 2011). Sen sijaan koulutuksen lopussa osallis-
tujat kuvasivat epävarmuutta ammattitaidostaan ja itsensä aliarvioimista. Tämä liittyy 
”keskeneräisyyden” tiedostamiseen, jossa sekä aika ja sen hallinta että rutiinien puute 
olivat induktiovaiheen suurimpia ongelmia (Leppälä ym. 2012). Omaa oppimista arvi-
ointiin koulutuksen lopussa kriittisesti. Kuitenkin opiskelijat totesivat, että vertaisen 
arviointikyky oli keskimääräinen koulutuksen lopussa, he olivat parempia arvioimaan 
toisia kuin itseään. On todettu, että vertaisarviointi helpottaa ja tehostaa opiskelijan 
sitoutumista ja tukee itsesäätöistä teoriaa oppimisesta (Casey, Burke, Houghton, Mee, 
Smith, Van Der Putten, Bradley & Folan 2011). Koulutuksen alussa vertaisen arviointi 
koettiin vaikeaksi, kun ei ollut tarvinnut vielä arvioida ketään eikä palautteen anta-
mista koettu helpoksi olemalla samalla kannustava. (Taulukko 8.)
Itseohjautuvuuden edistäminen ja kehittämistarpeet
Ajankäytön suunnittelu ja organisointitaitojen kehittäminen olivat sekä koulutuksen 
alussa että lopussa opiskelijoiden mukaan kehittämistarpeita. Oppimisen tavoitteiden 
saavuttamiseksi on noussut esiin opiskelijan näkökulman lisäksi opetuksen uudelleen 
organisointitarve ja opetuksen suunnittelu ja uudistaminen. Johnson Lewis (2010) to-
teaa koulutuksellisten tavoitteiden saavuttamiseksi itseohjatun oppimisen, oppimi-
sen sosiaalis-kognitiivisen teorian ja kokemuksellisen oppimisen olevan oleellisia. 
Tulokset ovat suosituksia opetussunnitelma uudistukseen ja voivat johtaa muutoksiin 
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opetusstrategioissa. Kuitenkin erona oli, että koulutuksen lopussa asioiden siirtymisen 
hyväksyminen ja epäonnistumisen tunteesta pääseminen oli kehitettävä asia omassa 
toiminnassa. Tästä huolimatta ainoastaan koulutuksen lopussa hoitotyön opiskelijoi-
den mukaan kehittämistä oli siinä, että pakollinen vaatimustaso ylittyisi. 
Koulutuksen alussa kehittämistä vaativat ajan antaminen itseohjautuvuuden ke-
hittymiselle ja kokemattomuuden huomiointi oma-aloitteisuuden suhteen, kun taas 
lopussa kehittämistä oli opiskeluajan tiivistämisessä ja mahdollisuudessa edetä oman 
aikataulun mukaan. Viimeisenä vuonna mainittiin myös opintosuoritusvaatimusten 
tasapuolisuus ja tiedonkulun nopeuttaminen kehittämiskohteina, mitä ei mainittu 
opiskelun alussa. Vaikka koulutuksen alussa itseohjautuvuudessa todettiin olevan 
parantamisen varaa ja lopussakin asioiden itse hoitamisen tiedostaminen oli kehittä-
miskohde, niin tärkeimpänä kehitettävänä asiana koulutuksen lopussa nähtiin opis-
kelijan puolesta tekemisen välttäminen. 
6. 2 I T S E O H JAU T U V U U D E N S I SÄ I S TÄ M I S TÄ JA TO T E U T U M I S TA 
E D I S TÄVÄT JA R A J O I T TAVAT T E K I JÄT 
Ensimmäinen itsearviointi toteutettiin 2. lukuvuonna keväällä 2010 käyttäen 
Chengin ym. (2010) itseohjatun oppimisen mittaria hoitotyön opiskelijoille (Self-
Directed Learning Instrument (SDLI) for Nursing Students). Se sisälsi neljä kompo-
nenttia: ’Oppimismotivaatio (kohdat 1–6)’, ’Oppimisen suunnittelu ja toteuttaminen 
(kohdat 7–12)’, ’Itsesäätely (kohdat 13–16)’ ja ’Henkilöiden välinen kommunikaatio 
(kohdat 17–20)’. (Liite 4)
Oppimismotivaation osalta parhaiten kuvaava eli asteikolla täysin samaa mieltä (5) 
– täysin eri mieltä (1) oli väittämä viisi ”Nautin vastausten löytämisestä kysymyksiin.” 
(Kuvio 14.) Vastaajat olivat lähes kaikki täysin samaa tai samaa mieltä väittämästä (ka 
4,1). Huonoiten oli arvioitu väittämä neljä ”Menestykseni ja epäonnistumiseni innos-
tavat minua jatkamaan oppimistani” mikä oli kuitenkin asteikon keskiarvon yläpuo-
lella (ka 3,6). Useimmat vastaajat olivat samaa mieltä siitä, että oppimisen tuloksista ja 
tehokkuudesta huolimatta, oppimisesta pidettiin sekä siitä, että opiskelija toivoi jatku-
vasti parantavansa ja ylittävänsä itsensä oppimisessaan. Lisäksi opiskelijat arvioivat, 
että he eivät menettäneet toivoa, vaikka he kohtasivat joitakin vastoinkäymisiä. Yleensä 
opiskelijat kokivat tietävänsä, mitä heidän tarvitsee oppia. Liitteessä 6 on yhteenvetona 
kuvattu hoitotyön opiskelijoiden itsearvioinnin tulokset väittämittäin 2. lukuvuonna. 
Oppimisen suunnitteluun ja toteuttamiseen liittyen opiskelijat tiesivät, mitkä oppi-
misstrategiat ovat sopivia heille, mistä useimmat olivat täysin samaa tai samaa mieltä 
(väittämä 8). Tämä osoitti, että omat oppimisstrategiat tiedetään jo opiskelun alkupuo-
lella. Opiskelijat ilmoittivat, että osasivat asettaa asioita tärkeysjärjestykseen. Sitä vas-
toin hoitotyön opiskelijat eivät olleet omasta mielestään hyviä suunnittelemaan ja hal-
litsemaan opiskeluaikaansa (väittämä 11), mistä tulos oli keskiarvon alapuolella (ka 2,7). 
Kuitenkin osallistujat totesivat tietävänsä, miten he löytävät voimavaroja opiskeluun 
(ka 3,7). Neutraalia kantaa edusti arvio, että he voivat ennakoivasti asettaa oppimis-
tavoitteitaan sekä riippumatta paikasta, he kykenevät seuraaman opiskelusuunnitel-
maansa. Itsesäätely -komponentissa (kohdat 13–16) vastaajat ymmärsivät oppimisen-
sa vahvuudet ja heikkoudet todella hyvin toisena lukuvuonna, mistä kuvaus oli samaa 
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mieltä kahdeksalla ja täysin samaa mieltä kahden opiskelijan vastaamana. Tätä kuvasti 
itsearviointimittarin korkein keskiarvo. (ka 4,2). Lisäksi opiskelun etenemistä osattiin 
seurata (ka 4,1) ja arvioidaoppimistuloksia itse (ka3,9). Kuitenkaan uutta tietoa ei osattu 
yhdistää omiin henkilökohtaisiin kokemuksiin, mistä tulos oli mittarin alhaisin. (ka 2,6). 
Kuvio 14. Hoitotyön opiskelijoiden itsearviointi väittämittäin 2. lukuvuonna.
131
Kuvio 14.  Hoitotyön opiskelijoiden itsearviointi väittämittäin 2. lukuvuonna. 
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Henkilöiden välinen kommunikaatio osiossa (kohdat 17–20) kaikkien väittämien 
tulokset olivat keskiarvon yläpuolella. (Kuvio 14.) Vuorovaikutus muiden kanssa auttoi 
opiskelijaa suunnittelemaan eteenpäin jatko-opiskeluaan. Niiden ihmisten kieltä ja 
kulttuuria haluttiin oppia, joiden kanssa ollaan usein vuorovaikutuksessa. Vastaajat 
totesivat, että he kykenevät ilmaisemaan ajatuksensa tehokkaammin kirjallisesti kuin 
suullisissa esityksissä. Yksi vastaajista oli jättänyt vastaamatta väittämiin 17 ja 18. 
Opiskelijat kuvasivat itsearvioinneissaan itseohjautuvuuden sisäistämistä edis-
täviä ja rajoittavia tekijöitä 4. lukuvuonna koulutuksen lopussa keväällä 2012. 
Oppimismotivaatio komponenttiin (kohdat 1–6) korkein keskiarvo 4,2 tuli uudelleen 
2. lukuvuoteen verrattuna väittämälle 5 eli opiskelijat nauttivat vastausten löytämi-
sestä kysymyksiin. (Kuvio 15.) Sitä vastoin koulutuksen lopussa opiskelijat kuvaavat 
menettävänsä toivonsa oppimiseen vastoinkäymisiä kohdattaessa, mikä sai alhaisim-
man keskiarvon (ka 3,0). Kuitenkin samaan tapaan aikaisemman tuloksen kanssa ku-
vattiin keskinkertaisen yläpuolelle toteutuneeksi väittämä ”menestykseni ja epäon-
nistumiseni innostavat minua jatkamaan oppimistani”. Liitteessä 7 on yhteenvetona 
kuvattu hoitotyön opiskelijoiden itsearvioinnin tulokset väittämittäin koulutuksen 
lopussa. Monet asiat itseohjautuvuuden suhteen olivat pysyneet samalla tasolla kuin 
toisena lukuvuonna. Vastaajat tiesivät omasta mielestään aikaisemmin ja koulutuksen 
lopussa, mitä heidän tarvitsee oppia.  Oppimisen tuloksista ja tehokkuudesta huoli-
matta he pitävät yhä oppimisesta. Lisäksi he toivoivat vahvasti parantavansa ja ylit-
tävänsä itsensä oppimisessaan. 
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Kuvio 15. Hoitotyön opiskelijoiden itsearviointi väittämittäin koulutuksen lopussa. 
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Kuvio 15.  Hoitotyön opiskelijoiden itsearviointi väittämittäin koulutuksen lopussa.  
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Oppimisen suunnittelussa ja toteuttamisessa (kohdat 7–12) parhaiten kuvattiin 
tiedostettavan aikaisemmin ja koulutuksen lopussa, mitkä oppimisstrategiat ovat so-
pivia opiskelijalle saavuttaakseen oppimistavoitteet (ka 4,1). (Kuvio 15.) Sitä vastoin 
vastaajat eivät ole omasta mielestään 2. lukuvuonna kuin valmistuessaankaan hyviä 
suunnittelemaan ja hallitsemaan opiskeluaikaansa, mikä oli keskiarvon alle ja vä-
hän yli (ka 3,1). Opiskelijoiden itsearviointi muiden asioiden osalta oli pysynyt lähes 
samanlaisena. He voivat ennakoivasti asettaa oppimistavoitteitaan. Useimmat olivat 
täysin samaa tai samaa mieltä siitä, että he asettavat asioita tärkeysjärjestykseen op-
pimisessaan. Riippumatta siitä, olivatko opiskelijat käytännön harjoittelussa, luokassa 
tai itsekseen, he kykenivät seuraamaan opiskelusuunnitelmaansa. Opiskelijat tiesivät 
miten löytävät voimavaroja opiskeluunsa. 
Itsesäätely -komponentissa (kohdat 13–16) ymmärrettiin oman oppimisen vahvuu-
det ja heikkoudet (ka 4,1), mikä oli lähes samalla tavalla 2. vuosiluokalla. (Kuvio 15.) 
Aikaisemman tuloksen (ka 2,6) vastaisesti opintojen loppuvaiheessa osattiin yhdis-
tää uutta tietoa omiin henkilökohtaisiin kokemuksiin (ka 4,1). Omien oppimistulos-
ten itsearviointi ei ollut viimeisenä vuonna yhtä korkeaa (ka 3,7), mikä on kuitenkin 
keskiarvon yläpuolella samoin kuin se oli aikaisemminkin. Vastaajat osasivat oman 
kokemuksensa mukaan 2. vuosiluokalla ja opintojen päättyessä seurata oman opiske-
lun etenemistä. Yksi vastaajista oli jättänyt vastaamatta väittämiin 14 ja 17.
Lähes kaikki vastaajat olivat täysin samaa mieltä tai samaa mieltä koulutuksen 
lopussa, että vuorovaikutus muiden kanssa auttaa suunnittelemaan eteenpäin jatko-
opiskelua ja että haluttiin oppia niiden kieltä ja kulttuuria, joiden kanssa ollaan usein 
vuorovaikutuksessa (ka 4,1). (Kuvio 15.) Näissä asioissa oli aikaisemmin neutraali kan-
ta. Samoin ajatuksia pystyttiin koulutuksen lopussa ilmaisemaan tehokkaasti kirjal-
lisesti (ka 3,9). Lisäksi opiskelijat kokivat pystyvänsä suullisissa esityksissä ilmaise-
maan ajatuksensa tehokkaammin (ka 3,6), mikä oli huonompaa 2. vuosiluokalla (ka 
3,1). Seuraavassa taulukossa 9 on kuvattu itsearvioinnin korkein ja matalin keskiarvo 
2. ja 4. lukuvuonna sekä tapahtunut muutos. 
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Taulukko 9. Itsearvioinnin väittämien korkein ja matalin keskiarvo 2. ja 4. lukuvuonna sekä 
muutos.
Komponentit 2. lukuvuonna 
korkein ja matalin keskiarvo
4. lukuvuonna
korkein ja matalin keskiarvo
Muutos
2.lukuvuodesta
4. lukuvuoteen
Oppimis-
motivaatio
Nautin vastausten
löytymisestä kysymyksiin
ka 4.1
Menestykseni ja
epäonnistumiseni innostavat 
minua jatkamaan oppimistani
ka 3.6
Nautin vastausten
löytymisestä kysymyksiin 
ka 4.1
En menetä toivoani 
oppimiseeni, kun kohtaan 
joitakin vastoinkäymisiä
ka 3.0
+ / - 
En menetä toivoani 
oppimiseeni, kun kohtaan 
joitakin vastoinkäymisiä
-1.0
Oppimisen 
suunnittelu ja 
toteuttaminen
Tiedän, mitkä oppimis-
strategiat ovat sopivia minulle 
saavuttaakseni oppimistavoit-
teeni.
ka 4.1
Olen hyvä suunnittelemaan ja 
hallitsemaan 
opiskeluaikaani
ka 2.7
Tiedän, mitkä oppimis-
strategiat ovat sopivia minulle 
saavuttaakseni oppimistavoit-
teeni.
ka 4.1
Olen hyvä suunnittelemaan ja 
hallitsemaan 
opiskeluaikaani
ka 3.1
+ / -
Olen hyvä suunnittele-
maan ja hallitsemaan
opiskeluaikaani
+ 0.4
Itsesäätely Ymmärrän oppimiseni vahvuudet 
ja heikkoudet
ka 4.2 
Osaan yhdistää uutta tietoa omiin 
henkilökohtaisiin kokemuksiin 
ka 2.6
Ymmärrän oppimiseni vahvuu-
det ja heikkoudet
ka 4.1 
Osaan arvioida itse 
oppimistuloksiani
ka 3.7
-0.1
Osaan yhdistää uutta 
tietoa omiin henkilökoh-
taisiin kokemuksiin 
 + 2.5
Osaan arvioida itse 
oppimistuloksiani
-0.2
Henkilöiden 
välinen
kommuni-
kaatio
Kykenen ilmaisemaan ajatukset 
tehokkaasti kirjallisesti 
ka 3.6
Kykenen ilmaisemaan ajatukset 
tehokkaasti suullisissa esityksissä
ka 3.1
Vuorovaikutukseni muiden 
kanssa auttaa minua suunnit-
telemaan eteenpäin jatko-
opiskeluani
ka 4.1
Kykenen ilmaisemaan ajatukset 
tehokkaasti suullisissa esityk-
sissä
ka 3.6
+ 0.6
+ 0,5
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6. 3 KO U LU T U K S E N M E R K I T YS H O I TO T YÖ N O PI S K E L I JA N 
I T S E O H JAU T U V U U D E SSA
Tutkimusongelmana kolme oli: mikä on 3,5 vuotisen koulutuksen merkitys hoitotyön 
opiskelijoiden itseohjautuvuudessa? Millä tavoin koulutus tukee ja miten se rajoittaa 
hoitotyön opiskelijan itseohjautuvuutta, sen edistämistä ja rakentumista koulutuk-
sen aikana? Kuvaan ensin hoitotyön opiskelijoiden kokemuksia itseohjautuvuutta 
edistävistä tekijöistä koulutuksessa. Seuraavana käsittelen itseohjautuvuutta rajoit-
tavia tekijöitä opiskelijoiden näkökulmasta. Tekijöillä tarkoitetaan tässä opetushen-
kilökuntaa, opiskelijoita, opiskelun tukipalveluita ja opiskeluympäristöä.  Kuvaukset 
itseohjautuvuuteen liittyvistä tekijöistä ovat koko koulutuksen ajalta, eivätkä liity 
sen alkuun tai loppuvaiheeseen. 
6.3.1 Itseohjautuvuutta edistävät tekijät 
Itseohjautuvuutta edistävinä tekijöinä muodostin teemaan osallistuvuus ja sen mah-
dollistaminen koulutuksessa kolme kategoriaa, ’opettajan vastaantulo,’ ’vaikuttamis-
mahdollisuus’ ja ’vaikuttamisen monipuolisuus.’ (Taulukko 10.) Taulukossa 10 kuva-
tut itseohjautuvuutta edistävät ja rajoittavat tekijät ovat aineistosta esiin nostamiani 
yläkategorioita, joiden sisällön kuvaan tekstissä alakategorioiden mukaisesti. 
Kaiken kaikkiaan ’opettajan vastaantulo,’ asioissa joustaminen ja yhteistyö lisäsi 
motivaatiota opiskella. ’Vaikuttamismahdollisuus’ opintojakson lopussa koettiin tär-
keäksi ja myönteiseksi asiaksi, sillä palautteen ansiosta voitiin saada hyöty opiskeli-
joille kurssin mahdollisesta muuttumisesta. Palautteella nähtiin joskus olevan vai-
kutus vasta seuraaviin opiskelijoihin, mutta oleellisena pidettiin, että se oli heidän 
hyödynnettävissään. Opiskelijan ’vaikuttamisen monipuolisuus’ sisälsi mielipiteiden 
tiedustelun kurssin ja tentin toteutukseen liittyen.  Tenttiin pystyi vaikuttamaan yk-
silö- tai ryhmätentin, yksilö- tai paritehtävän välillä. Opetusjärjestelyihin osallisuus 
koettiin positiivisena. 
’Opettaja motivoijana’ oli oppimismotivaatiossa oleellinen tekijä. (Taulukko 10.) 
Motivointi itseohjautuvuuteen oli ensisijaisesti opettajan tehtävä. Opetustyylin mu-
kaansa tempaaminen, opettajan innostus ja kiinnostus ovat tärkeitä tekijöitä. Tämä 
liittyi myös harjoittelun ohjaajaan. Koulun henkilökunnan tuki ja harjoittelupaikan 
läheisyys olivat yhteisöllisyyden kannalta oleellisia. Toisaalta opiskelijoiden ’oma vas-
tuu’ oli oleellista, he olivat itse vastuussa itseohjautuvuudestaan, mitä auttoi perhees-
tä tuen saaminen ja vanhempien opiskelijoiden ohjeet. ’Itseohjautuvuuteen kasvami-
nen’ oli pikkuhiljaa tapahtunut asia jo esimerkiksi aikaisemman koulutuksen ajalta. 
Koulumaailmassa ’yhteisöllisyyden korostuneisuus’ tuli esille myönteisenä opiske-
lijoiden kuvauksissa, mutta riippumattomuus ja itsenäisyys korostuivat, ja asioiden 
valmiina tuominen koettiin huonona. 
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Taulukko 10. Itseohjautuvuutta edistävät ja rajoittavat tekijät koulutuksen aikana. 
Teemat Itseohjautuvuutta edistävät tekijät Itseohjautuvuutta rajoittavat tekijät 
Osallistuvuus ja sen 
mahdollistaminen koulu-
tuksessa
Opettajan vastaantulo 
Vaikuttamismahdollisuus
Vaikuttamisen monipuolisuus
Opettajan persoona
Oppimismotivaatio Opettaja motivoijana
Oma vastuu 
Itseohjautuvuuteen kasvaminen
Yhteisöllisyyden korostuneisuus
Uuteen yhteisöön
yhdistyminen
Opiskelijan huomioimattomuus 
Itseohjautuvuuteen liittyvät
tekijät
Siirtovaikutus työelämään 
Aikataulusta itse päättäminen
Liian itseohjautuva 
Muiden mukaan eteneminen
Valmentautuminen
itseohjautuvuuteen
Itseohjautuvuuteen kasvu
Tekemällä oppiminen
Päätöksiin osallistuminen
Oppimistyylit huomioimatta
Kouluympäristö ja sen
tarjoamat mahdollisuudet
Opiskelua tukevat palvelut
Aikataulujen merkitys
Asioiden läpikäynti
Ohjausvalmiuksien kasvaminen
Palvelujen riittämättömyys
Itsehallinta Samaistuminen vertaiseen
Tiedon korkea vaatimustaso
Opiskelusta selviäminen
Vuorovaikutuksellinen suhde Vapaa ilmaisumahdollisuus
Ymmärtävä suhtautuminen
Tiedon kasvun haasteet
Muutos itseohjautuvuudessa Itseohjautuvuuteen oppiminen
Keskittymiskyvyn lisääntyminen
Muutoksen huomaamattomuus
Itseohjautuvuus
ammatillisen oppimisen ja 
kehittymisen välineenä
Kurinalaisuus opiskelussa
Itseohjautuvuuden kasvu
Omaksutun taidon jatkuvuus
Koulutuksessa itseohjautuvuuteen kasvamisen etuina opiskelijat mielsivät sen ’siir-
tovaikutuksen työelämään.’ (Taulukko 10.) Vastuun ja oma-aloitteisuuden oppimi-
nen edistävät vastuunottoa potilaista ja valmentavat työnhakuun myöhemmin. Tämä 
on nähty oleellisena taitona, kuten (Sharples ja Moseley 2011) toteavat opiskelijoi-
den tarvitsevan kehittää itseohjautuvuustaitojaan tullakseen päteviksi laillistetuik-
si sairaanhoitajiksi. Porrastettu itseohjautuvan oppimisen käyttöönotto voi edistää 
opiskelijoiden hyväksyntää ja luottamusta tähän erittäin tärkeään taitoon. Hyötynä 
opiskelussa oli ’aikataulusta itse päättäminen,’ tietoisuus aikataulun lyhentämis-
mahdollisuudesta ja sen lyhentäminen tarvittaessa.  
”Voiks työelämässä puhua enää itseohjautuvuudesta, puhutaanks siellä enemmänkin oma-
aloitteisuudesta.”(RH 10.5.2011)
 
Valmentautumisessa itseohjautuvuuteen ’itseohjautuvuuteen kasvu’ kuvattiin itse-
ohjautuvuusvalmiuksien lisääntymisenä opiskelun alkuun verrattuna. Toisen opis-
kelijan toiminnasta saatiin esimerkki omalle käytökselle, se antoi valinnanvapautta. 
Tämä korostui harjoittelupaikan valinnassa ja hankkimisessa oman kiinnostuksen 
mukaan. Opiskelijat hankkivat itselleen vahvistusta ja tarkkailivat muiden käyttäy-
117
tymistä. Bandura (1993) on todennut, että ihmiset, joihin yksilöt vertaavat itseään, 
vaikuttavat heidän oman kelpoisuutensa arviointiin. Sosiaaliset komparatiiviset 
standardit vaikuttavat lisäksi yksilöiden itsetuntoon. Ihmiset, joilla on korkea pysty-
vyyskäsitys lähestyvät vaikeita tehtäviä haasteina, jotka pitää hallita eivätkä uhkina, 
joita tulee välttää. 
”Ku yks tekee eri tavalla, toisetkii miettii, voisinkohan miekii tehä toisella tavalla.”(RH 
21.4.2011)
Opettajien kyky kannustaa itseohjattuun oppimiseen näkyi tiedonhakuun motivoi-
misessa ja tentin toteuttamisesta päättämisessä. Tähän vaikutti opettajan persoona, 
innostuneisuus aiheeseen ja aito läsnäolo. Opettajan taito toteuttaa ’tekemällä oppi-
misen’ opetusstrategiaa oli tavoitettu. Käsillä tekemisen merkityksellisyys korostui 
koulussa harjoitustunneilla työelämää varten harjoitteluna, ja monet opiskelijat ku-
vasivat tapaa hyvänä ja itseään käytännön kautta oppivina yksilöinä. Tätä ilmentää 
opitun siirtovaikutuksen eli transferin käsite, mikä tarkoittaa tiedon ja osaamisen 
soveltamista toisessa kontekstissa (Tennant 1999). Oppimisympäristöjen kehittä-
misessä transfer voi ilmetä sellaisissa oppimisympäristöissä, joissa on mahdollis-
ta käsitellä autenttisia reaalimaailman ongelmia (Kauppi 1998). Siitä syystä oppi-
misympäristöjä ja toimintatapoja pyritään tekemään reaalimaailman luonnollisia 
toimintatilanteita muistuttaviksi, simulaation ja tekemällä oppimisen lisäämisellä. 
Täten pyritään tukemaan teorian ja käytännön yhdistämistä ja yksilöllistä amma-
tillista kehittymistä, ongelmanratkaisuvalmiuksia ja reklektiivisiä oppimaan oppi-
misen taitoja. (Korhonen 2005.) Opettajan käytännön työkokemus edisti itseohjautu-
vuutta opiskelijoiden tulevilla harjoittelujaksoilla, kun opetuksessa käytettiin tällöin 
konkreettisesti tapahtuneita esimerkkejä käytännöstä. ’Päätöksiin osallistumisen’ 
opiskelijat mielsivät itseohjautuvuuteen valmentautumiseksi. 
”Et kuinka hyvin osaat tehdä käsilläs tai pistää, onhan sillä tietysti merkitystä oppimisen 
kannalta.”(RH 7.4.2011)
Oppimisympäristöjä on tarkasteltu fyysisestä, teknisestä, sosiaalisesta ja psy-
kologisesta, paikallisesta ja didaktisesta näkökulmasta (Manninen ym. 2007). 
Kouluympäristön ja sen tarjoamien puitteiden vaikutusta hoitotyön opiskelijat ku-
vasivat ’opiskelua tukevina palveluina,’ kirjaston toimivuutena ja liikuntaryhmien 
hyvyytenä, mikä viittaa fyysiseen näkökulmaan, tilojen turvallisuuteen, toimivuu-
teen ja viihtyisyyteen (Manninen ym. 2007). Lainojen uusiminen verkossa, hyvät 
tietokoneet ja itse lainaaminen koettiin joustavaksi. Koulupäivien jälkeen alkaneet 
liikuntaryhmät palvelivat fyysisen kunnon kehittymistä. (Taulukko 10.)
Oppimisympäristön teknisessä näkökulmassa on kyseessä tieto- ja viestintäteknii-
kan hyödyntämisestä opetuksessa ja oppimisen tukena. Voidaan hyödyntää teknolo-
gian sisään rakennettuja oppimisympäristöjä tai tekniikkaa voidaan käyttää oppimis-
tilanteissa. (Manninen ym. 2007.) Tekniseen näkökulmaan liittyi tässä tutkimuksessa 
etätyöskentely ja virtuaaliopinnot, mitkä edistivät itseohjautuvuutta siten, että ’aika-
taulujen merkitys’ korostui. Tehtävien tekemiseen annetut aikarajat olivat merkityk-
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sellisiä, opettivat vastuuseen ja rohkaisivat itseohjautuvuuteen ja aikatauluttamaan 
tehtävät. 
Toisaalta itseohjautuvuutta edistivät opiskelijakeskeiset lähestymistavat opetuk-
sessa. Vaikeissa aiheissa oppimista tukeva oli opeteltavien ’asioiden läpikäynti’ luen-
tojen jälkeen ryhmissä. Opiskelutoverin kertomana asian ymmärsi ja kertoja oppi itse 
asiaa toiselle selittäessään. Myös Mikkonen, Veijola ja Ihalainen (2013) toteavat ver-
taisarvioinnilla olevan monenlaisia tehtäviä, kuten sen, että opiskelija pystyy usein 
selittämään paremmin oppimansa asian toiselle opiskelijalle kuin opettaja tai ohjaaja 
pystyisi. Vertaisarvioinnin myötä kehittyvät ammattimainen käyttäytyminen, oival-
luskyky ja vuorovaikutustaidot (Levine 2008, 103).
Omalle opiskelijaryhmälle jonkin asiakokonaisuuden esittäminen tunnilla edis-
ti itseohjautuvuutta ja vastuuta, koska eri esityksiä voitiin käyttää tenttimateriaali-
na. Tämä on yhteydessä oppimisympäristön sosiaaliseen ja psykologiseen näkökul-
maan (Manninen ym. 2007). Keskeisissä oppimisteorioissa korostuvat vuorovaikutus 
ja sen merkitys oppimiselle, kuten sosiaalisessa konstruktivismissa (von Wright 1993), 
jossa tieto on sosiaalisesti rakentuva ja yhteistyön merkitys on tärkeää oppimiselle. 
Oppimisessa sosiaalisella ja kulttuurisella kontekstilla on oleellinen merkitys tiedon 
syntymisessä (Korhonen 2005).  Koska opetettavia asioita oli runsaasti, opiskelijat 
kokivat hyvänä, kun he pystyivät vaikuttamaan tehtävien laatuun, sisältöön ja suo-
rittamiseen. Potilaiden opettamiseen ja ohjaukseen harjaannuttiin kokoamalla netti-
lähteistä ja eri sairauksiin erikoistuneiden liittojen sivuilta asiakokonaisuuksia, mikä 
edisti ’ohjausvalmiuksien kasvamista.’ 
’Samaistuminen vertaiseen’ edistää opiskelijoiden omia voimavaroja opiskelun 
hallinnan suhteen. (Taulukko 10.) Samassa opiskeluvaiheessa ja tilanteessa olevat 
auttavat jaksamaan. Lisäksi vastaajat kuvasivat saaneensa tukea valmistuneilta opis-
kelijoilta ja itseä verrattiin valmistuneisiin ja heidän kokemuksiin esimerkiksi toises-
ta koulusta. Vertaiset ymmärsivät väsymyksen. Omien luokkakaverien tuki ja apu oli 
tarpeellista käytännön asioissakin, kuten luokan vanhimman information hyödylli-
syys. Tämä ilmentää vastavuoroista toimintaa kuten Christiansenin ja Bellin (2010) 
mukaan käytännön harjoittelussa mentorien oppimiskumppanuus tuki ensimmäisen 
vuoden opiskelijoiden siirtymävaihetta hoitotyöhön. Se lisäsi samalla kokeneempien 
opiskelijoiden itseluottamusta. Vertaisen aktiivinen tuki vähensi noviisiopiskelijoi-
den sosiaalisen eristyneisyyden tunteita ensimmäisissä harjoittelupaikoissa auttaen 
heitä toimimaan tehokkaammin haasteita kohdattaessa. 
”Hääkii on valmistunu, niin ehkä miekii jossain vaiheessa.”(RH 21.4.2011)
Opiskelijat kuvasivat oman vaatimustasonsa tavoitteiden ja asioiden osaamisen suh-
teen kehittyneen koulutuksen aikana. Koulutyö asetettiin etusijalle ja itselle tavoite 
korkealle opintosuoritusten suhteen. ’Tiedon korkea vaatimustaso’ sisälsi sen, että 
opiskeltava tieto miellettiin vaativaksi laadultaan ja määrältään sekä pikkutarkaksi, 
kuten tieto lääkkeiden vaikutuksesta ja niiden antamisen tarkkuudesta ilman virhei-
tä. Hoitotyön opiskelu kuvattiin erilaisena kuin muun alan opiskelu. Opiskelijoilla on 
paljon enemmän kliinistä ammattitaitoa edistävää harjoittelua ja harjoitustunteja, 
tehdään enemmän käsillä ja tästä syystä toisen alan opiskelijat eivät osanneet tukea 
samalla tavalla. 
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”Ei niin kamalaa, jos turistin neuvot väärään suuntaan, jos sie niinku tökkäset väärää lää-
kettä potilaaseen.”(RH 10.5.2011)
Tasa-arvoisuus merkitsi opiskelijoille vuorovaikutuksellisessa suhteessa ’vapaata 
ilmaisumahdollisuutta’ asioista. (Taulukko 10.) Lääkäreiden ja hoitotyön opettajien 
luennoilla uskallettiin ilmaista mielipiteitä ja opettajat olivat kiinnostuneita opiske-
lijan ajatuksista. Positiivisena itseohjautuvuuden kehittymiselle koettiin, että opis-
kelijoiden mielipiteet sallittiin ja niitä arvostettiin. Opiskelijoiden mielipiteitä kysyt-
tiin ja työharjoittelukokemuksia jaettiin luokan kesken.
Hoitotyön opiskelijoiden itseohjautuvuutta oli tuettu’ ymmärtävänä suhtautumi-
sena’ opiskelijoita kohtaan ja samalle tasolle tulemisena. Oppiminen parani, se oli 
helpompaa ja miellyttävämpää, kun asioita pohdittiin yhdessä ja keskusteltiin ope-
tustilanteissa. Opetustilanteissa ihanteena on kriittinen keskustelu eli diskurssi, jota 
keskusteluyhteisö harjoittaa, koska yksin ei voi tuottaa objektiivista käsitystä asioista. 
Täten pedagogisen vuorovaikutuksen perusta on kommunikaatioyhteisö.  (Puolimatka 
1996, 69,70). Diskurssiin osallistumisen taito kehittyy ajan kuluessa, kuten Siljander 
1988,170) toteaa, että ”tämä kyky muotoutuu juuri osallistumisesta pedagogiseen kent-
tään”. Opiskelijan kanssa tasa-arvoiseen asemaan, samalle tasolle tuleminen, tuki 
vastaajien mukaan itseohjautuvuutta. Opettajat kannustivat ja toimivat asioissa so-
vittelijoina. 
Itseohjautuvuus oli muuttunut koulutuksen aikana positiivisemmaksi asiaksi. 
Alussa se koettiin negatiivisena, sitä ei ymmärretty oman oppimisen edistäjänä tai 
hyödyllisenä asiana kuten koulutuksen lopussa, jolloin se ymmärrettiin ja sisäistet-
tiin. ’Itseohjautuvuuteen oppiminen’ merkitsi sitä, että asioihin suhtauduttiin koulu-
tuksen lopussa eri tavalla ja yrittäminen nähtiin tärkeänä. (Taulukko 10.) Muutos it-
seohjautuvuudessa sai aikaan vastaajien mukaan ’keskittymiskyvyn lisääntymistä’, 
siitä tuli konkreettinen asia ja se helpotti aikatauluttamaan ja keskittymään kulloi-
seenkin tehtävään. Tällöin oppiminen parani. Lisäksi tiedonhakuprosessi helpottui ja 
lähteiden ja luotettavan tiedon tunnistaminen parani. Itseohjautuvuuteen kasvettiin 
itsestään, kukaan ei tietoisesti muuttanut itseään. Sitä kuvattiin itsestään selvänä asi-
ana ammattikorkeakoulussa. Sen toteutumista tai toteutumattomuutta ei yksittäinen 
opiskelija voi päättää päivittäin, eikä se voi olla pakon sanelemaa. 
”Sillon alkuun rupes ihan naurattamaan koko juttu.”(RH 10.5.2011) 
”Voiks sitä ihan muuttamalla muuttaa, siihen vaan kasvaa siihen itseohjautuvuuteen, auto-
maattisesti tavallaan oppii siihen.”(RH 10.5.2011) 
Itseohjautuvuus ammatillisen oppimisen ja kehittymisen välineenä sai aikaan ’ku-
rinalaisuutta opiskelussa.’ Sen toteutuminen oli vaikuttanut opiskelijoiden opiske-
lustrategioihin siten, että opiskeluun panostettiin koulutuksen lopussa monella eri 
tavalla lukemalla, käyttämällä enemmän aikaa ja keskittymällä ja hoitamalla teh-
tävät ajallaan. Keskustelemalla ja kuuntelemalla oppiminen sekä asioiden ääneen 
toistaminen olivat opiskelustrategioina. Lisäksi pienen ryhmän yhtenäisyys edisti 
kurinalaisuutta opiskelussa. Tähän liittyy itseohjautuvuudessa kehittyminen, sillä 
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on havaittu (Mullen 2009), että vanhemmat opiskelijat nopeutetuissa ja tavanomai-
sissa hoitotyön kandidaatintutkinto-ohjelmissa käyttivät enemmän metakognitiivi-
sia strategioita ja itseohjattuja oppimisstrategioita kuin nuoremmat, sekä vanhem-
mat myös ponnistelivat enemmän säädelläkseen itseohjautuvuusstrategioitaan. 
Yksilöiden, joilla on korkea itseohjautuvuus pätevyys, tulisi valita erilaisia strate-
gioita kuin niukat taidot omaavien. Kouluttajien on tärkeää olla tietoisia yksilöiden 
itseohjautuvuustaidoista. Opiskelijoiden itseohjautuvuus kompetenssin pohtiminen 
ennen heidän valmistumistaan yhdistää itseohjatun oppimisen ammatilliseen jatku-
moon. (Cadorin, Suter, Dante, Naskar, Dewetti & Palese 2012.) 
Syventävissä opinnoissa ’itseohjautuvuuden kasvu’ korostui tärkeänä, harjoittelu-
paikan valinnassa, kotimaan tai ulkomaan harjoittelussa sekä tulevana mahdollisena 
työpaikkana. Hoitotyön opiskelijat olivat ennen valmistumista jo valmiita valmistu-
maan ja luopumaan opiskelijan tittelistä. Koulutuksessa ’omaksutun taidon jatkuvuu-
della,’ itseohjautuvuudella, kuvattiin olevan yhteys ammatillisen kehittymisen jat-
kumiseen työelämässä. Tätä kuvaa opitun siirtovaikutus eli transfer. Koulutuksessa 
opittu ajattelu- ja toimintatapa voi ohjata oppijaa samanlaiseen ajattelutapaan myös 
työssä sekä saatu tieto yhdistyy työn arkikokemuksiin ja siitä voi syntyä kehittävää 
vuorovaikutusta koulun ja työelämän välille (Korhonen 2005). Opiskelijat kokivat, että 
koulutuksessa omaksuttuna tieto esiintyy automaattisesti työelämässä, jossa oma-
aloitteisuus on edellytys toimintaan. Se korostuu itsenäisessä työssä, kuten kotisai-
raanhoidossa. Se näkyy tekemisen tason laajenemisena, valmiutena itsensä kehittä-
miseen ja kouluttamiseen työelämässäkin. Engeströmin (2001) kehittävän transferin 
käsite kuvaa koulutuksen ja työelämän yhteistoimintaa uusien ratkaisujen kehittä-
miseksi työelämän tarpeisiin. 
6.3.2 Itseohjautuvuutta rajoittavat tekijät 
’Opettajan persoona’ koettiin opiskelijoiden osallistuvuuden ja sen mahdollistami-
sen esteenä koulutuksessa. (Taulukko 10.) Itseohjautuvuuden toteutuminen oli opis-
kelijoiden mukaan riippuvaista opettajan persoonasta, koska jokainen opettaja tekee 
työtä omalla persoonallaan. Opettajan käytös vaikuttaa itseohjautuvuuden mää-
rään, mutta eroavaisuuksia on kuitenkin paljon opettajien välillä. Kurssisisältöön 
ei pystynyt etukäteen vaikuttamaan, koska sisältö oli pitkälti sama kuin aikaisem-
min ja toteutettiin tietyn järjestyksen mukaan.  Opetustunnit toivottiin olevan perä-
jälkeen ilman tuntien taukoja ja päivittäisten luentotuntimäärien toivottiin olevan 
tasaisempia, mikä olisi mahdollistanut paremmin oman ajan käyttöä ja oppimista. 
Opiskelupaineita aiheutti kahden tunnin koulupäivät, joilla oli läsnäolopakko. 
”Toisilla on ihan valmis paketti, et sanotaan, et nyt tehää tällee. (RH 7.4.2011)
’Uuteen yhteisöön yhdistyminen’ ja muutto uuteen paikkaan kuvattiin monelta osin 
haastavaksi oppimismotivaation kannalta. Toiveena oli eri järjestelmien toimivuus, 
mikä katsottiin isoksi tekijäksi. Tärkeää olisi asioiden hoidon selkeys, kirjojen lainaa-
misen helppous, koska muutoin asiat voivat jäädä hoitamatta. Opiskeluympäristöllä 
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voi olla itse ohjautuvuutta estävä tekijä, mitä uusi viihtyisä alue kuitenkin edesauttaa, 
luokan ulkonäöllä ei todettu olevan merkitystä. Kuitenkin uusi ympäristö mahdollis-
ti verkostoitumisen kasvun ja toimintojen keskittymisen samalle alueelle ja oman 
yhteisöllisyyden. Isossa yhteisössä parkkeeraus on ongelma ajankäytön suhteen. 
”Jos tää ei toimi, tekee mieli heittää hanskat tiskiin.”(RH 21.4.2011)
Oppimismotivaatioon vaikutti estävästi ’opiskelijan huomioimattomuus’, mihin liittyi 
opiskelijoiden huono kohtelu, henkilökohtaisten opintosuunnitelmien haasteet ja tie-
tämättömyys opetettavasta kurssista. Hoitotyön opiskelijat kuvasivat motivaation hii-
pumista ja innostuksen loppumista, jos opettajan kanssa ei tullut toimeen ja mielipi-
teitä ei kuunneltu. Henkilökohtaisesta opintosuunnitelmasta ja sen hyödyntämisestä 
opiskelussa tiedotettiin liian vähän, ja sen toteuttamisessa oli hankaluuksia, eritoten 
opintojen suorittaminen toisen ryhmän kanssa ei aina onnistunut. Opetettava kurssi 
tuli joskus yllätyksenä opettajille ja sisällöstä oltiin täten tietämättömiä, joten opetta-
minen kyseenalaistettiin näissä opintojaksoissa. Terveysalan opiskelijat ovat pitäneet 
parempana opettajakuntaa, joka on innostunut, kiinnostunut opiskelijoiden oppimi-
sesta ja valmistautunut opetukseen (Lawler, Chen & Venso 2007). 
Itseohjautuvuutta estävänä tekijänä koettiin se, jos opiskelijat olivat ’liian itse-
ohjautuvia.’ (Taulukko 10.) Liiallinen innostus ja tieto asioista olivat epäsuotavaa. 
Ammattitaitoa edistävässä harjoittelussa ei esimerkiksi voinut mennä neuvomaan 
muita tai opintojaksojen suoritusajankohdan toivomista oman aikataulun mukaisek-
si. Sellaista opiskelijaa, jolla oli paljon tietoa, ja hän käyttäytyi siitä syystä liian it-
seohjautuvasti, muut alkoivat kiusata. Itseohjautuvuuteen haluttiin tervettä järkeä 
ja kohtuullisuutta mukaan. Asenteellinen toiminta opettajien taholta, muiden mieli-
piteiden väheksyntä ja kieltoon selityksen antamattomuus koettiin stressaavaksi ja 
opiskelussa ponnistelut tyhjiksi. 
”Voi ruveta kattomaan, että mikä toi luulee olevansa, jos sie oot liian sellanen itseohjautuva, 
tiiät kaiken.”(RH 7.4.2011)
Samassa ryhmässä ’muiden mukaan eteneminen’ koko opiskeluajan toi mukanaan 
itseohjautuvuutta heikentäviä tekijöitä. Jos opiskelijat pitäytyivät yhden ryhmän 
mukana, ei tarvinnut tehdä mitään ylimääräistä eikä toimia itseohjautuvasti ja 
suunnitella etenemisaikataulua. Erityisesti opintojen alussa ei tullut mieleen edetä 
ryhmästä poikkeavasti, mitä lisäsi epäselvyys henkilökohtaisesta opintosuunnitel-
masta. Opiskelijat korostivat samassa ryhmässä etenemisen helppoutta opiskelijoil-
le itselleen ja opettajille, yksinkertaisuutta ja halua edetä ryhmän mukana, koska 
opinnot koettiin hankalaksi nopeuttaa eri ryhmien erilaisten aikataulujenkin vuok-
si. Muiden mukaan eteneminen kuului myös muuhun elämään.
”Ei tarvii ite juuri ajatella yhtään mitään, vaan niinku läiskitään asioita siun eteen.”
(RH 21.4.2011)
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Valmentautumisessa itseohjautuvuuteen sitä heikensi opiskelijoiden ’oppimistyy-
lien huomioimattomuus’ ja vähäinen tietämys eri opiskelustrategioista. (Taulukko 10.) 
Eri oppimistyylejä oli huomioitu niukasti eikä ollut annettu vaihtoehtoja oppimisen 
edistämiseksi.  Uusien opetusmenetelmien käytössä on ollut vaikeaa oppia sovelta-
maan uusia strategioita. Tulokset osoittivat, että hoitotyön opiskelijat tarvitsivat eri-
tyistä ohjeistusta oppimistrategioista ja laaja-alaista harjoitusta niiden käytössä opti-
maaliseen oppimiseen ja opitun käytäntöön viemiseen. Opetustyylien pitäisi täydentää 
opiskelijoiden oppimistyylejä. Kuitenkin jos opetustyylien tulee täydentää tehokkaasti 
opiskelijoiden parempina pitämiään oppimistyylejä, opettajan tulee tunnistaa nämä 
tyylit. Tulokset tukivat oppimistyylien luettelon käyttöä opiskelijoiden oppimistyylien 
määrittelyyn helpottamaan opettajia sisällön suunnitelussa erilaisille opiskelijoille, 
ja hoitotyön kouluttajien tarvetta muuntaa opetusmenetelmät täydentämään opiske-
lijoiden oppimistyylejä. (Hyacint 2010.)
Vaikka hoitotyön opiskelijat tiesivät, minkälaisia olivat oppijoina, niin olisi kaivattu 
kuitenkin tietoa opiskelustrategioista. Tenttitilanne koettiin stressaavaksi, mihin val-
mistautuessa olisi opiskelustrategioiden hyödyntämisestä ollut hyötyä. Boctor (2013) on 
havainnut, että suurin osa hoitotyön opiskelijoista on kinesteettisiä oppijoita, jotka pitä-
vät parempina käytännön harjoituksia ja aktiivista asennetta opetukseen. On osoitettu, 
että aktiiviset opetusmenetelmät voivat lisätä opiskelijoiden oppimista ja tyytyväisyyt-
tä. Hoitotyön perusteiden opetuksessa ”Nursopardy” pelin tehokkuutta ja sopivuutta 
tutkittaessa havaittiin, että yleensä ottaen peli oli hyödyllinen, opitun aineksen vahvis-
tamisessa, lisääntyneenä luottamuksena tenttikysymyksiin vastaamisessa, hoitotyön 
perusteiden kertauksessa ja uuden tiedon oppimisessa. Tutkimus tukee tosiasiaa, että 
opiskelijat haluaisivat pelien käytön lisäämistä hoitotyön opetuksessa. ”Nursopardy” 
pelin käyttö haastoi opiskelijat kriittiseen ajatteluun ja analysoimaan muiden opiske-
lijoiden kirjoituksia tutkittaessa opetuksellisia pelejä (Royse & Newton 2007). 
Kouluympäristöön liittyviä esteitä itseohjautuvuudelle olivat ’palvelujen riittämät-
tömyys.’ (Taulukko 10.) Opiskelua tukeviin palveluihin liittyi pula tietokoneista ja tar-
ve useista ryhmätyöskentelytiloista. Tietokoneluokkien tarve oli suuri päivällä, joten 
iltatyöskentelyyn oli useasti jäätävä, joten luokkien hakeminen koettiin ylimääräisenä 
työnä. Rakenteellisiin tekijöihin liittyvänä oli haasteena ruokailun ajoitus sopivaksi 
monille ryhmille ja ruokalan sulkeutuminen iltapäivällä ei tukenut itseohjautuvuutta 
ja halua itsenäiseen iltaopiskeluun. Itseohjautuvuutta ei myöskään tukenut tervey-
denhoidon sijainti kaukana opiskelupaikasta. Kesken koulupäivää terveydenhoitajan 
luona asiointi koettiin hankalaksi. 
Hoitotyön opiskelijoita ahdistaa ’opiskelusta selviäminen, ‘ mikä on itseohjautu-
vuutta estävä tekijä. Opiskeluväsymys, pitkät teoriajaksot, keskittymisen vaikeus, 
tehtävien runsaus ja ajan puute aiheuttavat ahdistusta ja väsymystä. Lisäksi vuoro-
työnteko koulun ohella lisäsi ahdistusta, mutta työnteko oli aika ajoin taloudellisesti 
välttämätöntä. Opiskelusta selviytymistä helpottaa kuitenkin koko lukukausi ainoas-
taan ammattitaitoa edistävää harjoittelua ja läheisten henkinen ja taloudellinen tuki. 
Oman tekemisen hyväksyminen koettiin oleelliseksi ja yritettiin vapauttaa itseään 
paineista hyväksymällä tavoitteen saavuttamattomuus ja ajattelemalla tehneensä kui-
tenkin parhaansa. Ne, jotka mieltävät kyvyn taitona, jota täytyy kehittää ja harjoittaa 
saavuttavat merkittävämpiä tuloksia (Bandura 1993). 
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 ”Et jaksa vaikka sie kuin potkisit ittees.”(RH 7.4.2011)
 ”Otan puhelun mein äitille, kun tulee täyteen.”(RH 10.5.2011)
Opiskelijoiden itseohjautuvuutta rajoittaa opettajan ensisijainen päätös asioissa. 
Opiskelijat kokivat, että opettajan päättäessä asioista, oppiminen kärsi, ei syntynyt 
keskustelua eikä kompromisseja voinut tehdä. Lisäksi opettajan ylimielinen asenne, 
oman kurssin pitäminen tärkeimpänä ja päätöksen muuttaminen myöhemmin säh-
köpostilla näkyi motivaation laskuna. Toisinaan ammattitaitoa edistävässä harjoit-
telussa asioista puhutaan eri tavalla kuin koulussa, jolloin tiedon ristiriitaisuus on 
hämmentävää. ’Tiedon kasvun haasteet’ tulivat esille opetettavan tiedon ajantasai-
suudessa, kun opettajan kentällä olosta on kulunut kymmenen vuottakin. 
”Ketkä ei anna opiskelijan päättää mistään, eihän siinä pääse itseohjautuvuutta 
syntymäänkään.”(RH 10.5.2011)
Muutamat osallistujat kuvasivat itseohjautuvuudessa ’muutoksen huomaamatto-
muutta’, ja että eivät kokeneet olevansa tietoisia omasta muutoksestaan. Toinen ih-
minen tiedosti asian paremmin, esimerkiksi perheenjäsen. Muutoksen huomasi sel-
vemmin luokkakaverista kuin itsestä. Hoitotyön opiskelijoilla oli selkeänä tietoisuus 
koulutuksen päättymisestä ja valmistumispäivän lähestymisestä, mikä aiheutti pai-
neita asioiden loppuun saattamisessa. 
6.4 Y H T E E N V E TO I T S E O H JAU T U V U U D E N JA I T S E O H JAT U N 
O PPI M I S E N M U U TO K S E S TA
Itseohjautuvuus käsitteen määrittely oli vaikeaa tutkittaville koko opiskelun ajan. 
Vaikka opiskelijat kuvasivat itseohjautuvuuden muokkautuneen opiskelun aikana, 
sen toteutuminen oli vielä loppuvaiheessa haaste oman saamattomuuden vuoksi. 
Lopussa itseohjautuvuuden käsite suuntautui enemmän tulevaan valmistautumi-
seen, suunnitelmallisuuteen ja kykyyn asioiden selvittämiseen, mitkä ovat työelä-
mässä tarvittavia taitoja. Kuten taulukosta 8 on nähtävissä, itseohjautuvuus merkitsi 
opiskelijoille koulutuksen lopussa tulevaan suuntautumista kuten käsitteenäkin. Se 
koettiin ammatissa oleelliseksi ominaisuudeksi, aikuisuuteen kuuluvaksi. Alussa 
koettu valmiiseen tottuminen ei tullut esille enää lopussa, vaan itseohjautuvuus ko-
rostui konkreettisena osaamisena esimerkiksi tiedonprosessointitaitoina. Koulutus 
itseohjautuvuuteen valmentajana tuli esille vain opiskelun lopussa. 
Koulutuksen alussa itseohjautuvuus vaihteli aiheen ja erilaisten opiskelijoiden 
mukaan. (Taulukko 8.) Opiskelijoiden kuvaamana itseohjautuvuus toteutui konkreet-
tisina asioina, kuten opinnäytetyön valmistumisena ja taitona selvittää opintojen eri 
suoritusmahdollisuuksia sekä ammattitaitoa edistävässä harjoittelussa. Koulutuksen 
alussa hoitotyön opiskelijat kuvasivat tiedostavansa parhaiten itse asian sisäistämi-
sen eli olivat kykeneviä arvioimaan itseään, kun taas valmistuessaan ammattiin omaa 
oppimista arvioitiin kriittisesti. Sen sijaan koulutuksen alussa vertaisen arviointi ku-
vattiin vaikeana ja lopussa kohtalaisena. 
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Koulutuksen alussa itseohjautuvuuden kehittymiseen tarvittiin aikaa. (Taulukko 
8.) Ammattiin valmistuessa opiskelijat havaitsivat kehittämistä siinä, että pakollinen 
vaatimustaso ylittyisi ja voisi edetä oman aikataulun mukaan. Tämä toi esiin opiske-
lijoiden toiminnassa asioiden siirtymisen hyväksymisen. Lisäksi opiskelijat havaitsi-
vat kehittämistä opintosuoritusvaatimusten tasapuolisuudessa ja tiedonkulun nopeut-
tamisessa. Koulutuksen lopussa tärkeimpänä kehitettävänä asiana oli opiskelijoiden 
puolesta tekemisen välttäminen. 
Oppimismotivaation osalta opiskelijat nauttivat vastausten löytymisestä kysymyk-
siin sekä 2. että 4. lukuvuonna. (Taulukko 9.) Väittämä ”en menetä toivoani oppimi-
seeni, kun kohtaan joitakin vastoinkäymisiä” sai yhden numeron (-1.0) alemman kes-
kiarvon 4. lukuvuonna. Samaa asiaa ilmensi kehittämistarve asioiden siirtymisen 
hyväksymisestä (Taulukko 8.)  Asioiden siirtyminen tai vastoinkäymiset aiheuttivat 
painetta ja stressiä koulutuksen lopussa, kun kaiken oli määrä mennä suunnitelmi-
en mukaan, ja mitä lisäsi opiskelijoiden paineet keskimääräisen vaatimustason ylit-
tämisestä. 
Oppimisen suunnittelussa ja toteuttamisessa opiskelijat tiesivät, mitkä oppimisstra-
tegiat olivat sopivia heille itselleen. (Taulukko 9.) Itseohjautuvuuden näkymisessä ja to-
teutumisessa oli yhtäläisesti kuvattu hyvin toteutuneena oppimisstrategioiden valinta 
koulutuksen lopussa, mitä ilmensi esimerkiksi valmistunut opinnäytetyö (Taulukko 8). 
Lisäksi vastaajien kyky suunnitella ja hallita opiskeluaikaansa oli parantunut opiske-
lun aikana, se oli noussut keskiarvon yläpuolella 4. lukuvuonna. (Taulukko 9.) (Liite 7.) 
Itsesäätelyyn liittyen opiskelijat ymmärtävät oppimisensa vahvuudet ja heikkou-
det, mikä sai kaikkien väittämien korkeimman keskiarvon opiskelun alussa (ka 4.2) 
ja opiskelun lopussakin (ka 4.1) Siinä ei ollut tapahtunut muutosta. Itsearvioinnissa 
opiskelijat kuvasivat osaavansa arvioida oppimistuloksiaan lopussa lähes yhtä hyvin 
kuin alussa. (Taulukko 9). Vaikka oman oppimisen arviointi kuvattiin yleisesti vai-
keana koulutuksen alussa, niin opiskelijat tiesivät itse parhaiten oman osaamisensa 
ja siihen liittyvät puutteet. Tosin koulutuksen lopussa oppimisen arviointiin kohdis-
tui kriittisyyttä ja omaa suoritusta aliarvioitiin. (Liite 7.)
Opiskelijoiden itsearvioinnissa vuorovaikutus muiden kanssa oli auttanut suun-
nittelemaan eteenpäin jatko-opiskelua. Tämä oli lisääntynyt koulutuksen lopussa (ka 
4.1). (Taulukko 9.) Samoin vuorovaikutus liittyi itseohjautuvuuden toteutumiseen, 
kun opiskelijat kuvasivat tärkeänä itseohjautuvuuden edistäjänä opetushenkilöstön, 
tukipalveluiden tuen ja opiskelijat toistensa kannustajina. (Taulukko 8.) Väittämä 
”Kykenen ilmaisemaan ajatukset tehokkaasti suullisissa esityksissä” sai huonoimman 
keskiarvon sekä 2. että 4. lukuvuonna. (Taulukko 9.)
Itseohjautuvuutta tuki vaikuttamismahdollisuus ja sen monipuolisuus sekä opetta-
jan vastaantulo asioissa ja motivointi, vaikka opiskelijoilla tuli olla myös oma vastuu 
opiskelussa. Toisaalta opettajan persoona saattoi olla itseohjautuvuutta estävä tekijä. 
Hoitotyön opiskelijat kuvasivat tekemällä oppimista hyödyllisenä itseohjautuvuuteen 
kasvamisessa, millä oli siirtovaikutusta työelämään. (Taulukko 10.)  Opiskelijoiden 
ryhmähaastattelussa tuli esiin vastaavasti koulutuksen lopussa itseohjautuvuus am-
matissa oleellisena ominaisuutena (Taulukko 8.) Kuitenkaan ei saanut olla liian itse-
ohjautuva, sillä liiallinen innostus ja tieto asioista aiheuttivat muiden opiskelijoiden 
taholta kiusaamista. 
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Aikataulujen merkitys korostui vastuun lisääntymisenä ja itseohjautuvuutta edis-
tävänä tekijänä, mitä lisäsivät vielä opiskelua tukevat palvelut. Opiskelijat asettivat 
vaatimustasonsa korkeaksi opintosuorituksissa, mikä aiheutti ahdistuksen tunteita 
opiskelusta selviämisen suhteen. Tätä auttoi kuitenkin samaistuminen vertaiseen, sa-
massa tilanteessa oleviin muihin opiskelukavereihin. Kaiken kaikkiaan vapaa asioi-
den ilmaisumahdollisuus ja ymmärtävä, sovitteleva asenne sekä tasa-arvoinen suhde 
opettajan ja opiskelijan välillä edistivät itseohjautuvuutta. Opiskelijoiden oppiminen 
kärsi opettajan päättäessä kaikista asioista ja opettajan ylimielinen asenne aiheutti 
motivaation laskua. Tätä edesauttoi vielä opettavan asian, tiedon kasvun ja päivittä-
misen haasteet opettajalla. 
Itseohjautuvuus sai aikaan kurinalaisuutta ja keskittymiskyvyn lisääntymistä 
opiskelun aikana, opiskelustrategiat muuttuivat, opiskeluun panostettiin eri tavalla 
koulutuksen lopussa kuin alussa. (Taulukko 10.) Itseohjautuvuuteen opittiin ja kas-
vettiin pikkuhiljaa koulutuksen aikana. Muutoksen itseohjautuvuudessa huomasi 
paremmin toisista kuin itsestä. Hoitotyön opiskelijoiden mukaan kukaan ei tietoises-
ti muuttanut itseään. Kuitenkin koulutuksessa omaksuttu taito, itseohjautuvuus am-
matillisen oppimisen ja kehittymisen välineenä, siirtyy työelämään ja edistää siellä 
ammatissa kehittymistä edelleen.
126
7 Pohdinta
Kuvaan tässä alaluvussa keskeisiä tuloksia tutkimustehtävien mukaisessa järjestyk-
sessä. Ensin tarkastelen tuloksia ensimmäisestä tutkimusongelmasta, mikä liittyy 
hoitotyön opiskelijoiden itseohjautuvuuskäsitteen kuvaukseen ja itseohjautuvuuden 
toteutumiseen koulutuksen alku- ja loppuvaiheessa sekä eroihin näiden vaiheiden 
välillä. Toiseksi pohdin keskeisiä näkökohtia ja tuloksia itseohjautuvuuden sisäis-
tämisen ja toteutumisen edistävistä ja rajoittavista tekijöistä koulutuksen aikana. 
Seuraavaksi tuon esiin tärkeimmät tulokset liittyen koulutuksen merkitykseen opis-
kelijan itseohjautuvuudessa ja sitä edistäviin ja rajoittaviin tekijöihin. Lopuksi esitän 
tulosten pohjalta syntyneet keskeiset johtopäätökset. 
7.1 T U LO S T E N Y H T E E N V E TO JA J O H TO PÄ ÄTÖ K S E T 
Itseohjautuvuuden toteutuminen koulutuksen alku- ja loppuvaiheessa 
ja muutokset
Opiskelun alkuvaiheessa itseohjautuvuuden määrittely suuntautui itseen asioiden 
tiedostamisena, itsenäisyytenä ja itsenäisenä valintana. Tärkeänä kuvattiin asioi-
den lähteminen omasta halusta. Koulutuksen lopussa käsite ymmärrettiin laajem-
pana ja konkreettisempana ja sitä kuvattiin tulevaan valmistautumisena sisältäen 
itsenäisen suunnittelun ja valmistumisen ennakoinnin Tämä oli yhteydessä viimei-
senä opiskeluvuotena tulevaan työelämään ja työuraan. Psykologien näkökulma it-
seohjautuvuuteen painottaa yksilöä juuri toimijana (Koro 2004). Kaiken kaikkiaan 
itseohjautuvuus-käsitteen määrittely oli opiskelijoiden mielestä vaikeaa niin alussa 
kuin lopussa. Myös aikaisemmassa kirjallisuudessa sitä on kuvattu hyvin monimuo-
toiseksi ja monen tieteenalan yhteiseksi käsitteeksi. 
Opiskelijat kuvasivat itseohjautuvuutta opiskelijan itsenäisyytenä, kuten sitä on 
kuvattu aikaisemmassa tutkimuksessa yksilön itsenäisyytenä (Pasanen 2001) ja ter-
mein ”independent learning”, ”self-study” ja ”self-planned learning” (Knowles 1980; 
Brookfield 1982). Opiskelun alussa itsenäisyyteen liittyi vastuu ja lopussa vastuun 
kantaminen. Vastullisuus on nähty tärkeänä osana itseohjautuvaa aikuisopiskelua 
(Koro 1993; Pasanen 2001) ja sosiaali- ja teveyspalvelujen järjestäjät ovat painotta-
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neet yksilön omaa vastuuta (Koro 2004). Opiskelijoiden itseohjautuvuuden määritte-
ly itsenäiseksi valinnaksi kuvaa yhtäläisesti opiskelijoden kannustamista tekemään 
itsenäisiä valintoja (Atjonen 2005). 
Samaan tapaan itseohjautuvuuden merkitystä ja käsitettä kuvattiin laajemmin kou-
lutuksen lopussa verrattuna alkuun. Se liitettiin ammatin oleelliseksi ominaisuudeksi 
ja koulutus nähtiin itseohjautuvuuteen valmentavana instituutiona. Samansuuntaisesti 
Koro (2004) on todennut, että koulutuksessa luodaan edellytykset, joiden avulla yksilö 
määrittää suhteensa autonomiaan työelämässään ja vahvistaa näin mahdollisuuksi-
aan myöhemmässä elämässään. Koulutuksen alussa itseohjautuvuus merkitsi enem-
mänkin uhkaa ja laajeni lopuksi ammatissa tarvittavaksi ominaisuudeksi. Samoin 
koulutuksen alussa opiskelijat totesivat vähäiseksi työelämän kompetenssien (Arene 
2007) huomioimisen. 
Tähän tutkimukseen osallistuneet kuvasivat itseohjautuvuuden toteutumista pää-
asiassa monipuolisesti sekä monessa asiassa, opintojaksossa ja harjoittelussa toteutu-
neeksi. Lisäksi itseohjautuvuuden tukijoina nähtiin opetushenkilöstö, opiskelijat itse 
ja tukipalvelut. Negatiivisena koettiin ainoastaan opetusjärjestelyihin vaikuttamat-
tomuus. Oppimisstrategioiden valinta koettiin haasteena. Omasta halusta tekeminen 
oli oleellista ja itselle tärkeisiin asioihin panostaminen ja asioiden alkuperäisen idean 
ymmärtäminen kannusti hankkimaan lisää tietoa. Tulos vahvistaa Barnettin (2007) 
näkemystä taipumukseen ymmärtää itse ja sen merkityksellisyyttä opiskelijoiden 
”haluun oppia”, jota Barnett pitää tärkeänä tulevaisuudessa yliopistokoulutuksessa. 
McCune ja Entwistle (2011) pohtivatkin, miten opetus- ja oppimisympäristöjä voitai-
siin muokata rohkaisemaan syvälliseen ymmärtämiseen ja ”haluun oppia”. Vaikka 
on olemassa paljon tutkimusta syvälliseen ymmärtämiseen yhteydessä olevista ope-
tus- ja oppimisympäristöistä, niin ongelmana tämän taipumuksen kehittämisessä 
on sen pysyvyys ominaispiirteenä, koska se ei ole kovin mukautuva eri kokemusten 
mukaan. Tätä osoittaa halun oppia ja positiivisen orientaation tulevaisuuteen olevan 
keskinkertaisella tasolla hoitotyön opiskelijoilla, vaikka kaiken kaikkiaan itseohjau-
tuvuusvalmius oli korkealla tasolla (Klunklin, Viseskul, Sripusanapan & Turale 2010). 
Vertaistuutorointi oli hoitotyön opiskelijoiden mielestä koulutuksen alussa tärkeää 
toistensa tukemisessa, kannustamisessa ja tiedon jakamisessa, mikä painottui sosi-
aaliseen tukeen. Tiiviissä, pienessä ryhmässä oli mielekästä opiskella ja ryhmään oli 
muodostunut omat käytöstavat. Sitä vastoin koulutuksen lopussa opiskelijat antoivat 
neuvoja toinen toisilleen motivoidakseen toisiaan.  Täten vertaistuutorointi ei tuke-
nut ainoastaan aloittelevia opiskelijoita, vaan myös tuutoreiden omia työelämätaitoja 
ja toimijuutta (Skaniakos ym. 2012). 
Tutkimukseen osallistuneet toivat oppimismenetelmistä esiin tärkeinä käytännön-
läheiset menetelmät, koululla laboraatiotunneilla harjaantumisen ja kliinisen harjoit-
telun. Myös aiemmissa tutkimuksissa on osoitettu käytännönläheisten menetelmien 
paremmuus (Olsen & Scanlan 2002; Pettigrew ym. 2011). Suurinta osaa hoitotyön opis-
kelijoista on kuvattu kinesteettisiksi oppijoiksi (Boctor 2013). Toisaalta tarkasteltaes-
sa mieltymystä eri oppimistyyleihin, hoitotyön opiskelijoiden mielipiteet jakautuivat 
kaikkiin neljään oppimistyyliin, visuaaliseen, auditiiviseen, lukemis-kirjoittamiseen 
sekä kinesteettiseen. Puolet näistä opiskelijoista raportoi mieltyneensä moniin tapoi-
hin. (Pettigrew ym. 2011.) Vaikka opiskelijan mieltymys tai oppimistyyli voi olla hy-
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vinkin pysyvä, oppimismenetelmän valintaan vaikuttaa kyseessä olevan opiskeltavan 
asian sisältö ja se, missä yhteydessä sitä opetetaan.  
Oppimista kuvattiin monitahoiseksi. Kliinisellä harjoittelujaksolla työilmapiiri ja 
avoimuus edistivät oppimista. Oppimisen kannalta oleellista oli ohjaajan merkitys, 
ymmärtämällä oppiminen ja työyhteisöstä riippuvuus. Tutkimukseen osallistuneiden 
mielestä kollaboratiivinen, yhteistoiminnallinen oppiminen ei rajoittunut ainoastaan 
kouluun vaan myös työelämään. Siellä jaettiin tietoa, tuettiin toisia tiedon jakami-
sessa kollektiivisen asiantuntijuuden kehittyessä (Manninen ym. 2007). Sosiaaliseen 
toimintaan osallistumalla aikuinen voi jäsentää ja peilata omia ajatuksiaan, jakaa ko-
kemuksiaan ja muokata tietoaan (vrt. Mezirow 1991). Onkin tärkeää pohtia, olisiko hoi-
totyön yhteisöjä kehitettävä ennemminkin kollektiivisen asiantuntijuuden yhteisöiksi, 
Bereiterin ja Scardamalian (1993, 199–203) nimittämiksi tiedon rakentelun yhteisöiksi. 
Nykyopiskelijat ovat tottuneet elämään hyvin korkeatasoisessa teknisessä maa-
ilmassa (Baid & Lambert 2010), mistä syystä tämän sukupolven opiskelijat asettavat 
haasteita opettajille videon, grafiikan, äänen ja kinesteettisen oppimisen sisällyttä-
misessä opetukseen (Pardue & Morgan 2008). Pelit ovat yksi tekniikka, jota voidaan 
hyödyntää saamaan opiskelijoiden huomio ja tuottamaan syväoppimista mieluummin 
kuin passiivista, pintatason oppimista. (Boctor 2013). 
Tämä tutkimus osoitti, että opiskelijat kokivat itsearvioinnin vaikeaksi koulutuk-
sen alussa, mutta opintojen päättyessä vertaista osattiin arvioida paremmin kuin itseä. 
Merkittävää oli se, että opiskelijan oma arviointi poikkesi paljon esimerkiksi harjoitte-
lun ohjaajan arvioinnista, jolloin opiskelija luuli tietävänsä asioita, joita ei tosiasiassa 
vielä ollut omaksunut. Kyrönlahden ym. (2009) tutkimuksessa ammattikorkeakoulun 
sosiaali- ja terveysalalla opiskelijoiden karttunut tieto oli tuonut itseluottamusta ja 
varmuutta. Tämä tieto sisälsi myös tiedon siitä, mitä ei tiedä. Tässä itsearviointi, oh-
jaajilta, asiakkailta ja vertaisilta saatu palaute olivat kehittäneet ajattelua. On selvää, 
että yhteiskunnassa työn muuttuvat haasteet edellyttävät osaamisen jatkuvaa arvioin-
tia. Koulutuksen ja työelämän tulee omata yhteiset tavoitteet osaamiselle. Järvisen ja 
Poikelan (2004) mukaan olisi hyödyllistä kiinnittää huomio opinnoissa syntyneeseen 
työtehtävien osaamiseen ja tämän pätevyyden syntymisen prosessiin.  
 Toisaalta tähän tutkimukseen osallistuneet hoitotyön opiskelijat osasivat arvioida 
nykyisen tilanteen, mutta eivät oppimisprosessia. Opittavien asioiden sisäistäminen 
osattiin arvioida, mutta ei sitä, miten opiskelijat olivat itse kehittyeet oppimisproses-
sissaan ja tavoittaneet kyseisen tason. Onkin oleellista, että oppimisen arvioinnissa 
painotetaan nykyään kehittymisen ja oppimisprosessin arviointia eikä lopputulosta 
(Kalli 2009; Stenlund 2011, 27). 
 Koulutuksen alussa hoitotyön opiskelijat totesivat ajan antamisessa ja itseohjau-
tuvuuden kokemattomuuden huomioimisessa olevan kehittämistä. Sitä vastoin kou-
lutuksen lopussa kehittämistä ilmeni asioiden siirtymisen hyväksymisessä. Tässä 
voidaan havaita, että ajan antaminen liitettiin aluksi haasteena opettajiin nähden, 
mutta koulutuksen lopussa asioiden siirtymisen hyväksyminen liittyi opiskelijaan 
itseensä ja ajan antamisena itselleen asian hyväksymisenä. Ajankäytön suunnitte-
lussa oli aluksi kehitettävää, joten itseohjautuvuuden edistämiseksi henkilökohtai-
nen opiskelusuunnitelma oli oleellinen. Siitä ja sen toteuttamisesta olisi kaivattu li-
sää tietoa alussa, samoin kuin on todettu siihen kaivattavan runsaasti ohjausta myös 
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Kyrönlahden ym. (2009) tutkimuksessa sosiaali- ja terveysalan yksikön opiskelijoilla. 
Samassa tutkimuksessa opiskelijoiden käsitys muuttui opiskelun myötä; ja henkilö-
kohtaisen opiskelusuunnitelman tavoitteet esitettiin harjoittelun ohjaajalle käytän-
nön ja teorian yhdistämiseksi, ja suunnitelma toimi yksilöllisen ohjauksen ja amma-
tillisen kehittymisen tukena. 
Opiskelussa ajankäyttö edellytti itseohjautuvuutta ja oli haasteellista. Koulutuksen 
lopussa opiskelijat havaitsivat kehittämisen tarvetta oman aikataulun mukaan etene-
misessä opintojen suhteen. Erityisesti toivottiin parempaa opintojen tiivistämismah-
dollisuutta ja kurssien suorittamiseen kaivattiin joustamista opetushenkilökunnan 
taholta. Opiskelijat kokivat itse joustavansa eri asioissa. Tämä tulos antaa viitteitä oh-
jauksellisen pedagogiikan tarpeesta ja sellaisista ratkaisuista, jotka tukevat aktiivista 
oppimista ja tarjoavat joustavia opiskelumahdollisuuksia (Jääskelä 2009). 
Oleellista tutkimustuloksissa oli se, että tähän tutkimukseen osallistujat kokivat 
olevansa todennäköisesti itseohjautuvia valmistuessaan. Tätä tulosta tukee tutkimus 
itseohjautuvuusvalmiudesta 275 hoitotyön opiskelijalla, joista 77 prosentilla oli korkea 
itseohjautuvuusvalmius (El-Gilany & Abusaad 2013). Samoin havaittiin Thaimaassa 
hoitotyön opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmiuden olevan yleensä ottaen korkea ja 
Guglielminon (1977) kehittämällä mittarilla saadut tulokset osoittivat pistemäärään 
olevan neljäntenä vuonna merkittävästi korkeammat kuin ensimmäisenä, toisena tai 
kolmantena vuonna (Klunklin ym. 2010). Itseohjautuvuusvalmius oli korkea seuraa-
vissa kategorioissa: avoimuus oppimismahdollisuuksille, käsitys itsestä tehokkaana 
oppijana, aloitekyky, vastuu omasta opiskelusta, luovuus ja kyky käyttää perusopis-
kelu- ja ongelmanratkaisutaitoja. On myös havaittu, että hoitotyön opiskelijoilla val-
mius itseohjautuvuuteen oli keskiarvon alapuolella (Saha 2006). Voidaankin ajatella 
itseohjautuvuusvalmiuden olevan henkilökohtainen ja kuvastavan opiskelijan omi-
naispiirrettä (Fisher ym. 2001). 
 Opiskelijan ominaispiirteeseen viittaa tässä tutkimuksessa ”itseohjautuvuuteen 
tottuneen” Iinan kykeneminen itseohjautuvuuteen ja motivaatio, joka oli korkealla jo 
koulutukseen tullessa toiseen ammattiin kouluttautuessa. Hän kuvasi itseohjautuvuut-
ta opiskelijasta itsestään lähteväksi. Päinvastoin ”haasteita omaavalla” Hannalla oli 
tässä vaikeuksia tullessaan uuteen ryhmään toisesta kaupungista. Itseohjautuvuus ei 
ollut sidoksissa ikään. Tulokset antavat viitteitä siitä, että yksin asioiden työstäminen 
oli itseohjautuvuutta heikentävä tekijä opinnäytetyössä, korvaavuuksien hakemisessa 
ja opintojen suunnittelussa. Ryhmän kannustus osoittautui tärkeäksi tekijäksi opin-
tojen jatkamiseen motivoitumiseksi. 
Itseohjautuvuuden sisäistämisen ja toteutumisen edistävät ja rajoitta-
vat tekijät koulutuksessa
Tutkittavilla oli korkea motivaatio opiskelussa 2. lukuvuonna ja 4. lukuvuonna. 
Opiskelijat nauttivat vastausten löytymisestä kysymyksiin ja vaihtelevista oppimi-
sen tuloksista ja tehokkuudesta huolimatta pitivät oppimisesta. Tällaisia oppijoita 
voidaan kutsua konstruktivistisen pedagogiikan mukaan tavoitteellisiksi oppijoik-
si, joiden toimintaa ohjaavat motiivit, tavoitteet, uskomukset ja emootiot (Ruohotie 
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2008). Yleensä ottaen hoitotyön opiskelijat ovat olleet motivoituneempia oppimaan 
ja muistamaan sisällön kuin saamaan hyvän arvosanan, vaikka nuoremmat opiske-
lijat merkittävästi todennäköisimmin valitsevat hyvän arvosanan kuin oppimisen ja 
sisällön muistamisen (Pettigrew ym. 2011). Koska opiskelijat kokivat olevansa itseoh-
jautuvia valmistuessaan, niin tulokset tukevat motivaation tärkeyttä koulutuksessa, 
mikä tässä edisti itseohjautuvuutta. Vaikka motivaatio oli korkealla koko opintojen 
ajan, opiskelijat kuvasivat toivon menettämistä oppimiseen vastoinkäymisiä kohdat-
taessa. Onkin syytä miettiä, miten opiskelijoita voitaisiin tukea paremmin kohtaa-
maan pettymyksiä opiskelussa ja ottamaan käyttöön tehokkaammin omia voimava-
rojaan ja metakognitiivisia taitojaan. Tämä asettaa haasteita hoitotyön koulutukselle. 
Haasteiden ja pettymysten kohtaamisen oppiminen koulutuksessa on oleellista, kos-
ka opiskelijoiden valmistuttua kliinisessä hoitotyössä kohdataan vaikeita asioita ja 
potilaat tarvitsevat tukea niissä. 
Tämä tutkimus on osoittanut, että hoitotyön opiskelijat tietävät itselleen sopivat 
oppimisstrategiat koulutuksessa. Tämä edisti itseohjautuvuutta, kuten myös oppimis-
tavoitteiden asettaminen ennakoivasti ja asioiden tärkeysjärjestykseen asettaminen. 
Sosiaali- ja terveysalalla työllistyminen valmistumisen jälkeen on ollut korkealla, 
joten opiskelijoilla ei ole ollut paineita työelämään sijoittumisesta ja heidän motivaa-
tionsa opiskella on ollut korkealla. Korhonen ja Rautopuro (2012) tähdentävät, että it-
sesäätelyn ongelmat eivät ole merkityksellisiä opintoalastaan varmoille opiskelijoille. 
Päinvastoin epävarmuus ja keskeyttämisaikomukset ovat yhteydessä alhaiseen mo-
tivaatioon ja itsesäätelyyn hitaalla opintopolulla. Opettajien tulee myös olla tietoisia 
opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmiudesta. Klunklin ja kumppanit (2010) esittävät, 
että itseohjautuvuusvalmiuden arvioinnin tulos on hyödyllinen opettajille, kun he 
valitsevat sopivia opetus- ja oppimismenetelmiä opiskelijoilleen. Heidän tuloksensa 
rohkaisevat hoitotyön opettajia soveltamaan itseohjattua oppimista opintojaksoissa, 
parantamaan oppimista ja opetusmenetelmiä sekä edistämään elinikäistä oppimista. 
Itseohjautuvuutta heikensi opiskelussa suunnittelutaidon puuttuminen. Hoitotyön 
opiskelijat eivät olleet hyviä suunnittelemaan ja hallitsemaan opiskeluaikaansa kou-
lutuksen alussa eivätkä lopussa. Tämän tutkimuksen tulos vahvistaa aikaisempia tu-
loksia opiskelijoiden ajanhallinnan huolista (Korhonen & Rautopuro 2012), opiske-
lutapojen, opintojen suunnittelun ja ajankäytön ongelmista (Lairio & Penttilä 2007; 
Haarala-Muhonen 2011). Vaikka opiskelijat kokivat olleensa huonoja suunnittelemaan 
aikaansa, niin valmistumisaikatauluun se ei vaikuttanut. Nähtävästi korkea motivaa-
tio opiskelussa ja halu valmistua ja päästä työelämään on vaikuttanut valmistumi-
seen aikataulussa. Opiskelijat kuvasivat löytäneensä voimavaroja opiskeluunsa, missä 
on ristiriita siihen nähden, että he kokivat menettäneensä toivonsa vastoinkäymisiä 
kohdattaessa.  Ammattikorkeakoulutuksessa opettajien haasteena onkin itseohjautu-
vuuden edistämiseksi tarjota opiskelijoille niitä menetelmiä, joilla omia voimavaroja 
voidaan hyödyntää erityisesti vastoinkäymisissä. 
 Merkittävä tulos itseohjautuvuuden itsesäätelyssä oli se, että opiskelijat ymmärsi-
vät oppimisensa vahvuudet ja heikkoudet todella hyvin opiskelussaan. Yleisesti ottaen 
itsesäätelytaidot näyttäisivät olevan hyvällä tasolla opiskelijoilla. Itsesäätelytietoon 
sisältyy omien vahvuuksien ja heikkouksien tuntemus, oppimiseen ja tietämiseen 
kohdistuvat taidot (Tynjälä 2008a). Omien oppimistulosten osaamisen arviointi oli 
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pysynyt lähes samanlaisena opiskelijoilla koulutuksen ajan useiden työssäoppimis-
jaksojen jälkeen. Tässä voidaan havaita Väisäsen (2003) tutkimuksen mukainen tulos, 
että opiskelijat ovat arvioineet koulutuksen alussa osaamisensa liian hyväksi ja vasta 
työssäoppiminen on tuonut esiin todelliset työelämän vaatimukset. 
Positiivista oli se muutos, että koulutuksen lopussa osattiin yhdistää uutta tietoa 
paremmin omiin henkilökohtaisiin kokemuksiin kuin 2. lukuvuonna. Vaikuttaa siltä, 
että koulutus on antanut valmiuksia kokemusten hyödyntämisessä ja liittämisessä uu-
teen tietoon. Tämä on ensisijaista aikuiskoulutuksessa. Jääskelä (2009) tähdentää, että 
tiedollisen ristiriidan ratkaiseminen edellyttää uuden tiedon liittämistä opetuksessa ja 
tehtävissä opiskelijan kokemuksiin ja arkitodellisuuteen, koska oppiminen vaatii sitä. 
Henkilöiden välisessä kommunikaatiossa koettiin vuorovaikutuksen olevan hy-
vää muiden kanssa auttaen suunnittelemaan jatko-opiskelua, mikä oli parantunut 
koulutuksen lopussa. Itseohjautuvuuden sisäistämisessä ja edistämisessä vuorovai-
kutus muiden kanssa ja sen hallinta on tärkeää. Vuorovaikutukseen paneudutaan 
monessa opintojaksossa koulutuksen aikana, koska se on oleellinen osa hoitotyössä. 
Vuorovaikutus muiden kanssa ja sen tärkeys, esillä olo jatkuvasti ja siihen perehty-
minen opetuksessa on saattanut vaikuttaa sen kokemiseen hyvänä ja auttavan jatko-
opiskelun suunnittelussa. Sen korostuneisuus opiskelussa ja siihen harjaantuminen 
eri opintojaksoissa on loogista sen tuloksen kanssa, että ajatukset kyettiin ilmaise-
maan tehokkaasti suullisissa esityksissä vieläpä paremmin opiskelun lopulla. 
  
Koulutuksen merkitys opiskelijan itseohjautuvuutta edistäviin ja ra-
joittaviin tekijöihin 
Pohdin seuraavassa koulutuksen merkitystä itseohjautuvuutta edistäviin ja rajoit-
taviin tekijöihin. Kaiken kaikkiaan itseohjautuvuutta edistäviä tekijöitä opiskelijat 
kuvasivat huomattavasti enemmän kuin rajoittavia tekijöitä koulutuksen aikana. 
(Taulukko 10.) Opettajan toiminta ja hänen persoonansa voivat olla sekä itseohjau-
tuvuutta edistäviä että rajoittavia tekijöitä tässä tutkimuksessa haastateltujen mu-
kaan. Opettajan opiskelijaohjauksella on opetuksen lisäksi itseohjautuvuutta edis-
tävä vaikutus. Opiskelijoiden itseohjautuvuutta tuki opettajan vastaantulo asioissa, 
joustavuus ja yhteistyö, mitkä lisäsivät motivaatiota opiskella. Opettajan innostus ja 
kiinnostus, tasa-arvoisuus, ymmärtävä suhtautuminen, sovittelu ja se, että asioita 
pohdittiin yhdessä, tukivat itseohjautuvuutta. Tätä tulosta vahvistaa opettajatuutorin 
aktiivisen ohjauksen vaikutus opiskelijoiden itseohjautuvuutta edistävästi ja heidän 
kykyynsä opinnoista suoriutumiseksi itsenäisesti (Honkimäki & Tynjälä 2007, 196). 
Tämä ei kuitenkaan merkitse opiskelijoiden puolesta tekemistä, minkä välttäminen 
nähtiin hoitotyön koulutuksessa tärkeimpänä kehittämiskohteena. 
Samaan tapaan ovat Väisäsen (2002) tutkimuksessa opiskelijat ja opettajat ku-
vaneet hyvän ohjaajan piirteinä ammatillisuuden, huolehtivan suhteen ja ohjauk-
sen tehtävät ja tyylit. Ammatillisuuteen kuului asiantuntemus, reflektio, standar-
deihin ja normeihin sitoutunut sekä persoonana joustava ja määrätietoinen ohjaaja. 
Huolehtivassa suhteessa hyvä ohjaaja on kannustava ja rohkaiseva sekä empaattinen. 
Ohjauksen tehtävät ja tyylit tarkoittivat ohjaajaa auktoriteettina ja ohjeita antavana 
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mallina. Toisaalta hyvän ohjaajan piirteinä kuvattiin opiskelijan kasvun edistäminen 
eikä niinkään ohjeiden antaminen, yhteistoiminnallisuus ja haasteiden asettaminen. 
Opiskelijoiden ja opettajien mukaan myönteinen ilmapiiri on ohjauksen tärkeimpiä 
piirteitä. Hyvä ohjaus on yksilöllistä, persoonallista ja selkeisiin tavoitteisiin perus-
tuvaa. Se sisältää tukea, kannustusta ja rohkaisua. Hyvä ohjaus dialogina korostaa 
jaettua reflektiota ja vuorovaikutusta, yhteistyötä ja tasavertaisuutta sekä antaa va-
pautta ja tilaa ohjattavalle. Lisäksi hyvä ohjaus auttaa opiskelijoita kehittymään ja 
löytämään itse ratkaisut ongelmiin. 
Toisaalta opettajan persoona, käytös, huono opiskelijoiden kohtelu ja mielipiteiden 
huomioimattomuus rajoittivat itseohjautuvuutta haastateltujen mukaan. Mezirowin 
(1981, 21–22) mukaan andragogiikan tehtävänä on auttaa aikuisia oppimaan siten, että 
heidän kykynsä toimia itseohjautuvina opiskelijoina kasvaa. 12-kohtaisessa ohjel-
massa Mezirow kuvaa itseohjautuvuuden edistämiseksi tapoja auttaa opiskelijaa mo-
nin tavoin, muun muassa opiskelijan minäkäsitystä tulee vahvistaa oppijana. Lisäksi 
opiskelijaa tulee auttaa määrittelemään oppimistarpeensa ja ottamaan yhä enemmän 
vastuuta oppimistavoitteiden määrittelystä. Hoitotyön opiskelijat kokivat tässä tutki-
muksessa oman vastuunsa oleellisena itseohjautuvuudessaan ja sen kehittymisessä, 
mitä auttoi perheen ja tutoreiden tuki. Opintojaan aloittelevilla yliopisto-opiskelijoilla 
on havaittu tarve samaistua ja ystävystyä opiskelutovereiden kanssa, mikä sosiaalise-
na tukena on korvannut aiempaa perheen tukea (Wilcox, Winn & Fyvie-Gauldt 2005, 
713–714). Lisäksi opiskelijoiden on havaittu tarvitsevan tukea uuteen opiskeluympä-
ristöön ja -tapaan päästäkseen (Mäkinen-Streng 2012, 107), mikä tämän tutkimuksen 
”haasteita omaava” Hanna kuvasi tuntemattomaan ryhmään ja kouluun tullessaan. 
Koulutuksessa itseohjautuvuutta tuki ajatus siitä, että opiskelijat mielsivät koulus-
sa opitulla tiedolla olevan siirtovaikutusta työelämään transferin käsitteen (Tennant 
1999) mukaisesti ja täten omaksutun taidon jatkuvuutta työelämässä. Mielenkiintoista 
oli kuitenkin se, että opiskelijat kokivat koulussa omaksuttujen tietojen ja taitojen 
esiintyvän automaattisesti työelämässä, joskin tässä tarvittiin oma-aloitteisuutta. 
Tulos antaa viitteitä siitä, että koulutuksessa tulee entistä enemmän painottaa koulu-
tuksen ja työelämän yhteistyötä uudenlaisten ratkaisujen ja menetelmien kehittämi-
seksi työelämää varten kehittävän transferin käsitteen mukaisesti (Engeström 2001). 
Opiskelijoiden itseohjautuvuutta edisti siihen kasvaminen aiemmassa koulutuk-
sessa, sen lisääntyminen koulutuksen alkuun verrattuna ja siihen oppiminen sekä 
sen näkeminen hyödyllisenä koulutuksen lopussa. Merkityksellistä on, että opiske-
lijat kokivat, että he kasvoivat itseohjautuvuuteen itsestään ja olematta itse tietoisia 
omasta muutoksestaan. Haastateltavat katsoivat, että koulutuksessa omaksutut tiedot 
esiintyvät automaattisesti työelämässä. Kuitenkin on positiivista nähdä opiskelijoi-
den sisäistäneen koulutuksessa itseohjautuvuuden. Toisaalta opiskelijat halusivat it-
seohjautuvuuden pysyvän kohtuullisena, koska liian itseohjautuva opiskelija koettiin 
epäsuotuisana asiana muiden taholta. Onkin todettavissa, että itsestään enemmän 
tietävät osaavat soveltaa tietojaan paremmin käytännössä tämän metatiedon avulla, 
integratiivisen pedagogiikan (Tynjälä 2008a) ollessa tavoitteena. Kokoavasti voidaan 
kuitenkin todeta, että itseohjautuvuuteen ja itsereflektioon valmentaminen ovat oleel-
lisia haasteita koulutuksessa (Ruohotie 2008.)
Hoitotyön opiskelijat tiesivät, millaisia he olivat oppijoina, enimmäkseen käytännön 
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kautta oppivia, mutta olisivat kaivanneet enemmän tietoa oppimis- ja opiskelustrategi-
oista. Timosen (2012) mukaan opettajan kohdatessa eri tavoin orientoituneita oppijoi-
ta, on hänen tehtävänsä huomioida näiden erilaiset tarpeet. Kriittiset ja ymmärrystä 
rakentavat oppijat ovat autonomisia ja kykenevät oppimisen itsesäätelyyn, kun taas 
suorittavat oppijat tyytyvät pintatasoon ymmärtämiseen ja välinpitämättömät oppi-
jat on haasteellisimpia opettajalle. Tärkeä tavoite on motivoida oppijoiden toimijaksi 
kasvua. Toimijuus tarkoittaa harkintaa, osallisuutta ympärillä olevaan maailmaan, 
kykyä itsenäisiin päätöksiin ja harkittuihin ratkaisuihin (Kohonen 2009). Hoitotyössä 
itsenäinen päätöksenteko ja reflektointi ovat oleellisia taitoja. Tähän liittyen on posi-
tiivista, että Ora-Hyytiäinen (2004) on todennut ammattikorkeakouluopiskelijoiden 
kehittyvän auttajasta reflektiiviseksi sairaanhoitajaksi, jossa hoitaminen on potilaan 
tarpeista lähtevää. 
Yuanin ja kumppaneiden (2012) mukaan itseohjautuvuuden edistäminen on haas-
teellista opettajakunnalle ja opiskelijoille.  Hoitotyön opettajien tulisi arvioida ja päät-
tää itseohjautuvuuden taso ottamatta huomioon opiskelijoiden oppimistyyliä tai demo-
grafisia tietoja. Samaan tulokseen on päätynyt tutkimuksessaan El-Gilany ja Abusaad 
(2013) todetessaan, että itseohjautuvuusvalmius ei liity opiskelijoiden demografisiin 
tietoihin tai oppimistyyleihin, vaan mahdollisuus itseohjaukseen on jo tutkintoa suo-
rittamattomilla hoitotyön opiskelijoilla. Tulos on ristiriidassa tämän tutkimuksen 
kanssa opiskelijoiden kokemukseen oppimistyylien huomioimattomuuteen itseoh-
jautuvuutta heikentävänä tekijänä. 
Merkittävä tulos oli hoitotyön opiskelijoiden kokema aikataulujen merkitys it-
seohjautuvuutta edistävänä tekijänä. Oppimisympäristön tekniseen näkökulmaan 
(Manninen ym. 2007, 40) liittyvä etätyöskentely ja virtuaaliopinnot, niissä annetut 
tehtävät ja niiden aikarajat opettivat vastuuseen. Lisäksi muutos itseohjautuvuudessa 
sai aikaan keskittymiskyvyn lisääntymistä ja kurinalaisuutta opiskelussa, mikä edisti 
aikatauluttamaan tehtävät. Tämä oli tärkeää, sillä itsearvioinneissaan opiskelijat eivät 
kokeneet olleensa hyviä suunnittelemaan ja hallitsemaan opiskeluaikaansa (Taulukko 
9.) Kuitenkin tukipalvelut koettiin riittämättömäksi, joten itseohjautuvuuden edistämi-
seksi on tarkoituksenmukaista lisätä ryhmätyöskentelytilojen määrää ja tietokoneita. 
Näyttää siltä, että samaistuminen vertaiseen ja saatu tuki opiskelun aikana auttoi 
opiskelusta selviämisessä. Hoitotyön opiskelijoiden kuvaama tiedon korkea vaatimus-
taso virheettömänä suorituksena esimerkiksi lääkehoidon ja lääkelaskennan osalta oli 
vaativaa ja haastavaa. Tulosta tukee tutkimus matematiikan opetuksesta, jossa opis-
kelijoiden ryhmittelyn tuloksena on vertaisoppijoiden ryhmä (n = 206) ollut toisek-
si suurin osaajien (n = 224) jälkeen. Lisäksi eri opiskelijaryhmien tunnistaminen on 
oleellista opetuksen kehittämiseksi (Silius, Huikkola & Pohjolainen 2007.) Hoitotyön 
opiskelu kliinisine harjoittelujaksoineen on erilaista verrattuna muihin aloihin, jo-
ten siksi oman ryhmän luokkatoverin, luokan vanhimman tai mentorin tuki koettiin 
itseohjautuvuutta edistäväksi. Omaa tieteenalaa tuntevan vertaisen tuki on tärkeää. 
Jokaisella eri tieteenalalla on omat muodostuneet perinteet, erityispiirteet ja kulttuu-
ri, tyypillinen ajattelutapa ja arvostukset, joihin jäsenet sosiaalistetaan heidän opis-
keluaikanaan (Ylijoki 1998). 
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Keskeiset johtopäätökset 
Hoitotyön koulutuksessa opiskelijoiden itseohjautuvuuteen valmentaminen on kes-
keinen haaste johtuen hoitotyön luonteesta, sen itsenäisestä päätöksenteosta, suu-
resta vastuusta, oma-aloitteisuudesta, suunnitelmallisuudesta sekä tarvittavasta vä-
littömästä ongelmien ja päätösten ratkaisutaidosta. Tässä tutkimuksessa seurattiin 
yhtä hoitotyön opiskelijaryhmää kolme ja puolivuotisen koulutuksen ajan. Tutkimus 
tuotti uutta tietoa hoitotyön opiskelijoiden näkökulmasta itseohjautuvuuden käsit-
teestä ja sen toteutumisesta kouluksen alku- ja loppuvaiheessa sekä eroista näiden 
vaiheiden välillä. Lisäksi keskityttiin arvioimaan itseohjautuvuuden sisäistämisen ja 
toteutumisen edistäviä ja rajoittavia tekijöitä koulutuksen aikana sekä koulutuksen 
merkitystä opiskelijan itseohjautuvuuteen ja sitä tukeviin ja rajoittaviin tekijöihin. 
Tulosten perusteella voidaan esittää seuraavat johtopäätökset ja suositukset: 
1.  Itseohjautuvuus merkitsi koulutuksen alussa hoitotyön opiskelijoille haastetta 
ja sen tärkeys ymmärrettiin, mutta itseohjautuvuuden suhteen asioiden val-
miiksi tekeminen aiheutti itseohjautuvuuden kokemisen vaikeana, joten vaa-
dittiin ajan antamista sen kehittymiseen.
2.  Joustavuus osoittautui tärkeäksi ominaisuudeksi itseohjautuvuuden suhteen 
koulutuksen lopussa. Opiskelijat pyrkivät hyväksymään asioiden siirtymisen 
ja etenemään oman aikataulun mukaan. Tulevassa työelämässä vastuu ja itse 
asioiden hoitamisen tärkeys toi esiin kehitettävänä asiana opiskelijoiden puo-
lesta tekemisen välttämisen. 
3.  Koulutuksen alussa itseohjautuvuus käsitteenä oli abstrakti, suuntautui vain 
itseen ja merkitsi negatiivista uhkaa ja koulutuksen aikana itsestään selvää 
ominaisuutta, johon kasvettiin itsestään. Koulutuksen lopussa itseohjautu-
vuus kuvattiin positiivisemmaksi, koulutus nähtiin siihen valmentajana, ja se 
suuntautui itsen ulkopuolelle tulevaisuuteen ja ammattiin liittyväksi tavoit-
teeksi. Se merkitsi työelämässä tarvittavaa ominaisuutta ja korostui konkreet-
tisena eri taitojen osaamisena. 
4.  Hoitotyön opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmiudet olivat hyvät koulutuksen 
lopussa ja niitä osattiin hyödyntää hyvin positiivisten asioiden ratkaisemi-
seksi. Tulevaisuudessa hoitotyön koulutuksen haasteena on opiskelijoiden 
itseohjautuvuusvalmiuksien kehittäminen ja heidän ohjaaminen toimimaan 
vastoinkäymisten ratkaisemisessa. Tämä on tarkoituksenmukaista ammatil-
lisen kehittymisen kannalta, koska hoitotyö vaatii haasteellisten potilaiden 
hoitamista ja päätöksentekokykyä hyvinkin kriittisissä tilanteissa. 
5.  Itseohjautuvuus ei kehity koulutuksessa yksin, vaan se edellyttää sosiaa-
lista vuorovaikutusta, samaistumista vertaiseen ja tasavertaista ohjausta. 
Opettajan persoona on sekä itseohjautuvuutta edistävä että rajoittava tekijä. 
Opettajan ymmärtävällä asioihin suhtautumisella, joustavuudella, vastaantu-
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lolla ja motivoinnilla voidaan lisätä opiskelijan itseohjautuvuutta, kun toisaal-
ta opettajan käytös, epädemokraattisuus ja opiskelijoiden mielipiteiden huo-
mioimattomuus rajoittavat itseohjautuvuutta. 
6.  Itseohjautuvuus ei ole opiskelijoiden opiskeluun suuntautumiseen ratkaisu tai 
menetelmä. Se on opiskelijoiden ja opiskelijaryhmien ominaispiirteet huomi-
oonottava tavoite, opiskelijoiden koulutuksessa sisäistämä ja entisestään ke-
hittynyt tulos tai hyvällä ohjauksella saavutettava päämäärä koulutuksessa.
7.  Hoitotyön koulutuksen näkökulmasta on oleellista kuvata ja vahvistaa itseoh-
jautuvuuden olemusta koskevaa ymmärrystä, itseohjautuvuuden kehittymistä 
ja tapaa, miten tämä tavoite saavutetaan. Koulutuksessa voidaan lisätä itse-
ohjautuvuutta oppimistyylien ja aikataulujen huomioimisella, kannustamal-
la tekemällä oppimiseen ja painottamalla itseohjautuvuustaidon jatkuvuutta 
työelämässä.  
Tämän tutkimuksen tulokset olivat yhteneviä aikaisempien tutkimusten kanssa yh-
teisöllisen oppimisen ja vertaisoppimisen tarkoituksenmukaisuudesta itseohjautu-
vuudessa. Samoin vertaistuki kuvattiin aikaisempien tutkimusten tavoin itseohjau-
tuvuutta edistäväksi. Tämän tutkimuksen tulokset vahvistivat aikaisempia tuloksia 
itseohjautuvuusvalmiuden kehittymisestä koulutuksen aikana. Hoitotyön opiskelijat 
kokivat puutteita opiskeluaikansa ja opiskelunsa suunnittelussa yhtäläisesti aikai-
sempien tutkimusten mukaan. 
Sitä vastoin aikaisemmista tutkimuksista poikkeavat tulokset liittyivät opiskelijoi-
den alhaisiin itseohjautuvuusvalmiuksiin haasteiden ja vastoinkäymisten ratkaisemi-
sessa itseohjautuvasti hoitotyön koulutuksessa. Lisäksi hoitotyön kulttuuriin kuuluva 
toisen puolesta tekeminen nousi tässä tutkimuksessa esiin itseohjautuvuuden kehit-
tymistä rajoittavana tekijänä. 
7. 2 T U T K I M U K S E N A RV I O I N T I A
Todellisen sosiaalisen elämän monimuotoisuutta sen kompleksisuuden vuoksi on 
vaikea tavoittaa yhdellä menetelmällä, joten tarvitaan määrällisiä ja laadullisia me-
netelmiä. Tapaustutkimus vastaa monimutkaisuuteen toisiaan täydentävien mene-
telmien, aineistojen ja näkökulmien käytöllä eli triangulaatiolla. Menetelmien väli-
sen triangulaation etuna on, että jonkin menetelmän puutteet voidaan korvata toisen 
metodin vahvuuksilla. (Laine ym. 2007.) Tässä tutkimuksessa käytetiin menetelmien 
välistä triangulaatiota kuten ryhmähaastatteluja ja yksilöhaastatteluja sekä kvan-
titatiivista itsearviointimittaria eikä saman menetelmän eri variaatioita. Kuitenkin 
pääasiassa käytettiin laadullisia menetelmiä, koska Åhlbergin (2004) mukaan koko-
naiskuvan saamiseksi kasvatuksen eri ilmiöistä, oppimisesta, opetuksesta ja kou-
lusta tarvitaan laadullista tutkimusta, sillä kasvatuksen tutkimisessa ei voida tutkia 
muuttumattomia perusjoukkoja, vaan se sisältää koko ajan eri tavoin muuttuvia ta-
pahtumia opettajista ja opiskelijoista. 
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Tässä samaa hoitotyön opiskelijoiden ryhmää seurattiin kolmen ja puolen vuoden 
ajan, joten tutkimuksen luotettavuutta nostaa pitkä ajanjakso kentällä ja seurantatut-
kimus, pitkittäisotokseen perustuva tapaus. Pitkittäisotokseen perustuvassa tapauk-
sessa tapausta tutkitaan ainakin kahtena eri ajanjaksona (Laine ym. 2007). Tapauksen 
tutkiminen neljänä eri lukuvuonna nostaa luotettavuutta tältä osin. 
Ryhmähaastattelu aineistonkeruumentelmänä osoittautui onnistuneksi menetel-
mäksi, jolla voitiin saada rikas aineisto, koska haastateltavat innostuivat pohtimaan 
haastattelutilanteessa, ja antoivat toisilleen ajatuksia keskusteluun esiin nostamansa 
asian kautta ja täten laajempaa ymmärrystä itseohjautuvuuteen. Tässä tutkimuksessa 
kolmannen lukuvuoden ryhmähaastattelu koostui yhdeksästä teemasta (Liite 5), mikä 
saattoi aiheuttaa osallistujien väsymistä ja pinnallisempaa tietoa ja täten heikentää 
tulosten luotettavuutta niiltä osin, vaikka ryhmähaastatteluissa on tyypillisesti 8-12 
teemaa. Muissa ryhmähaastatteluissa oli viisi teemaa, mikä havaittiin sopivaksi mää-
räksi, koska osallistujilla oli paljon sanottavaa ja kokemuksia opiskelijan itseohjautu-
vuudesta. Haatattelutilanteissa ilmapiiri oli avoin ja vapautunut. 
Tulosten analyysiin liittyviä mahdollisia ongelmia vähennettiin vertaamalla tutki-
jan tulkintaa ja sen yhdenmukaisuutta aikaisemman tutkimustiedon kanssa. Toisaalta 
tutkimuksen luotettavuutta on saattanut vähentää tutkijan tulosten analysointi yksin 
(Krueger 1998) sekä aineiston runsaus ja monipuolisuus. Haasteena minulla oli myös 
se, kuinka pystyin pelkistämään aineiston siten, että se kuvaa mahdollisimman luo-
tettavasti itseohjautuvuutta ja itseohjautuvaa oppimista. Lisäksi tuli osoittaa luotet-
tavasti yhteys aineiston ja tutkimustulosten välillä (Patton 1990; Hickey & Kipping 
1996). Face-validiteettia eli tuloksen esittämistä niille henkilöille, joita aineisto koskee 
(Catanzaro 1988; Cavanagh 1997) ei kuitenkaan tässä tutkimuksessa käytetty, mikä 
olisi saattanut lisätä tulosten luotettavuutta. 
Hirsjärven (1997, 219) mukaan tutkijan ammatillinen kypsyys on olennaista ai-
neiston kuvaamisessa, luokittelussa, yhdistämisessä ja tulosten tulkinnassa. Tutkijan 
monipuolinen substanssin, kliinisen hoitotyön ja oppimisympäristön tuntemus, lähes 
kahdenkymmenen vuoden työkokemus opettajana ja kokemus itse opiskelijana olos-
ta edistivät aineiston analyysin ja tulosten tulkinnan luotettavuutta ja johtopäätösten 
relevanttiutta. Vaikka minulla oli kaksinaisrooli tutkijana ja tutkittavan ryhmän ryh-
mätutorina, niin koin sen auttaneen avoimen vuorovaikutuksen syntymiseen ja luot-
tamuksellisuuden kehittymiseen. Näin pääsin lähelle tutkittavia ja ymmärsin heidän 
kieltään, koska meitä yhdisti hoitotyön konteksi ja sen käsitteet. 
Tulosten siirrettävyyttä arvioidaan siinä, miten tulokset ovat siirrettävissä saman-
laiseen kontekstiin. Tämän tutkimuksen tulokset ovat siirrettävissä samanlaiseen 
tapahtumaympäristöön, ”setting” (Eriksson & Koistinen 2005), mikä tässä tapaustut-
kimuksessa tarkoittaa toimijoita, toimintoja ja näiden vuorovaikutusta ammattikor-
keakouluympäristössä. 
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7. 3 T U LO S T E N H YÖ DY N N E T TÄV Y YS
Tämä tutkimus tuotti tietoa hoitotyön opiskelijoiden itseohjautuvuudesta, sen toteu-
tumisesta ja kehittymisestä sekä muutoksesta ammattiin valmistavan koulutuksen 
aikana. Lisäksi tuotettiin tietoa itseohjautuvuutta edistävistä ja rajoittavista tekijöis-
tä ja koulutuksen merkityksestä itseohjautuvuuteen kasvamisessa. Tutkimustulokset 
toivat uutta tietoa ammattikorkeakoulutukseen opiskelijoiden itseohjautuvuuden ke-
hittymiseen edistävästi vaikuttavista ja ehkäisevistä tekijöistä. Tutkimus toteutettiin 
tapaustutkimuksena seuraten yhden opiskelijaryhmän kolme ja puolivuotista sai-
raanhoitajan ammattiin opiskelua. 
Tutkimuksessa analysoitiin itseohjautuvuutta ja sen yhteyttä itsemääräämisen ja 
itsesäätelyn käsitteisiin, mikä osoitti laaja-alaista yhteneväisyyttä käsitteiden välil-
lä, minkä Koro (1993) myös toteaa. Tästä voidaan päätellä itseohjautuvuuden sisältä-
vän samoja elementtejä potilaan itsemääräämisen -käsitteen kanssa, jotka esiintyvät 
kuitenkin eri kontekstissa. Näiden käsitteiden yhteneväisyyttä voidaan hyödyntää 
opetuksessa potilaan itsemääräämisen tukemisen kautta opiskelijan oman itseoh-
jautuvuuden kehittämiseksi. Lisäksi tulokset itseohjautuvuuden muutoksesta kou-
lutukseen aikana voivat auttaa opettajia tukemaan paremmin itseohjautuvuutta eri 
oppimistyylien huomioimisella. 
Tutkimuksen tulokset ovat hyödynnettävissä ammattikorkeakoulussa opetussuun-
nitelmien kehittämisessä ja pedagogisten ratkaisujen valinnassa. Samoin Johnson 
Lewis (2010) on todennut itseohjautuvuuden olleelliseksi opetuksen suunnittelun, 
uudistamisen tarpeen ja koulutuksellisten tavoitteiden saavuttamiseksi. Hoitotyön 
opettajat voivat käyttää tuloksia hyödyksi arvioidessaan omaa toimintaansa opiskeli-
joiden itseohjautuvuuden edistämisessä, sillä tulokset osoittivat opettajan persoonan 
olevan yksi itseohjautuvuutta edistävä tekijä. 
Lisäksi tutkimustuloksilla on merkitystä ammattikorkeakoulutuksen ja kliinisen 
hoitotyön sekä ammattitaitoa edistävän harjoittelun saumattoman yhteistyön kehit-
tämisessä. Sharples ja Moseley (2011) ovat todenneet itseohjautuvuuden harjoittami-
sen tärkeyden koulutuksessa kehittämällä ohjelmia tukemaan itseohjautuvuustaitoja, 
koska opiskelijan itseohjautuvuus on perusta kliinisessä harjoittelussa oppimiselle. 
Tämän tutkimuksen tulokset antavat teoreettista ja käytännöllistä tietoa opettajille 
opiskelijan itseohjautuvuutta tukevista tekijöistä koulutuksessa edistämään oppimis-
ta ammattitaitoa edistävässä harjoittelussa. 
7.4 JAT KO T U T K I M U SA I H E E T
Tässä tutkimuksessa tuotettiin tietoa itseohjautuvuuskäsitteen piirteistä ja sen to-
teutumisesta sairaanhoitajakoulutuksen aikana hoitotyön opiskelijoiden kuvaama-
na. Itseohjautuvuusvalmiuksien vahvistaminen on haaste ammattikorkeakoulutuk-
sessa. Olisi tarkoituksenmukaista kuvata ja tarkastella itseohjautuvuutta hoitotyön 
opettajien näkökulmasta. Millaisia ovat hoitotyön opettajien yksilölliset itseohjautu-
vuutta tukevat strategiat ja ratkaisut itseohjautuvuusvalmiuksiltaan erilaisten opis-
kelijoiden kanssa ammattikorkeakouluissa? 
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Hoitotyön opiskelijat olivat opiskelun aloittaessaan itseohjautuvuusvalmiuksiltaan 
ja työmoraaliltaan erilaisia, ja he kuvasivat itseohjautuvuutta osittain opiskelijasta 
itsestä lähteväksi. Mielenkiintoista olisi selvittää, mikä osuus ammattikorkeakoulu-
tuksella, rakenteilla, puitteilla ja hallinnolla on itseohjautuvuusvalmiuksien kehit-
tymiseen ja mikä osuus on opiskelijasta itsestä lähtevää. Tämä tutkimus toteutettiin 
yhden ryhmän tapaustutkimuksena, mutta olisi oleellista selvittää laajasti kvantita-
tiivisin menetelmin erilaisia rakenteellisia tekijöitä liittyen itseohjattuun oppimiseen. 
Lisäksi tarvitaan tutkimusta siitä, eroavatko hoitotyön eri alojen opiskelijoiden itse-
ohjautuvuus valmiudet toisistaan. 
Itseohjautuvuuden ja samalla ammatillisen osaamisen kehittämiseksi on tärkeää, 
että koulutuksessa omaksutun itseohjautuvuuden merkitys ja jatkuvuus huomataan 
työelämässä. Analyysia tarvitaan siitä, mitkä ovat niitä pedagogisia ratkaisuja, jotka 
auttavat koulussa kehittyneen itseohjautuvuuden siirtymistä työelämään ja sen muu-
toksessa selviämistä. Toisaalta tulisi tarkastella myös itseohjautuvuuden merkitystä 
kliinisessä hoitotyössä hoitotyöntekijöiden näkökulmasta. 
Sairaanhoidon opiskelijat toivat esiin monia itseohjautuvuutta edistäviä tekijöitä, 
kuten tekemällä oppiminen, aikataulujen merkitys, opiskelua tukevat palvelut ja sa-
maistuminen vertaiseen. Näiden tekijöiden huomioonottamisella opetussuunnitelmi-
en suunnittelussa ja toimintojen kehittämisessä saataisiin käyttökelpoista tietoa am-
mattikorkeakoulutuksen kehittämiseen itseohjautuvuutta edistäväksi. Mikä on näiden 
tekijöiden vaikutus opiskelijoiden itseohjautuvuudessa? Itseohjautuvuuden kehittä-
miseksi hoitotyön opiskelijat toivat esiin opiskelijan puolesta tekemisen välttämisen 
ammattikorkeakoulutuksessa. Koska hoitotyön kulttuurissa yksilön auttaminen, tu-
keminen ja hyvän tekeminen on lähtökohtaista, niin tarvitaan tutkittua tietoa niistä 
rakenteista ja koulutuksen ajatusmalleista, jotka edesauttavat liiallista toisen puoles-
ta tekemisen kulttuuria, mikä estää opiskelijoiden itseohjautuvuuden kehittymistä. 
 
139
Lähteet
Agich, G. J.  1993. Autonomy and long-term care.  Oxford: Oxford University Press.
Ahonen, A-M.  1999. Yliopisto-opiskelijoiden ohjauskokemukset.  Tiedollista tukemista, roh-
kaisua ja sosiaalisia verkostoja.  Teoksessa J. Mäkinen & E. Olkinuora (toim.) Yliopisto-
opiskelu ja sen kokeminen.  Tutkimuksia opiskelun sosiokulttuurisista ja oppimispsy-
kologisista taustoista Turun yliopistossa.  Turku: Painosalama, 101–118.  
Ahteenmäki-Pelkonen, L. 1994. Itseohjautuvuus elinikäisessä oppimisessa. Teoksessa 
Elinikäinen oppiminen.  Vapaan sivistystyön 35. vuosikirja. Helsinki: Kansanvalistusseura 
ja Aikuiskasvatuksen tutkimusseura, 159–172.
Ahteenmäki-Pelkonen, L. 1997. Kriittinen näkemys itseohjautuvuudesta.  Systemaattinen 
analyysi Jack Mezirowin itseohjautuvuuskäsityksistä. Väitöskirja. Helsingin yliopisto. 
Helsingin ylipiston kasvatustieteen laitoksen tutkimuksia 157. 
Alasuutari, P. 1994. Laadullinen tutkimus. Tampere: Osuuskunta Vastapaino. 
Alavaikko, M. 2009.  Opinnäytetyön ohjaaminen ja opiskelijan motivaatio – esimerkkinä sosi-
aalialan aikuisopiskelijan opinnäytetyö.  Aikuiskasvatus 29 (3), 206–213.  
Alston, W.P. 2001. A Sensible Metaphysical Realism.  Milwaukee: Marquette University Press. 
Ames, C. 1992. Classrooms: Goals, structures, and student motivation.  Journal of Educational 
Psychology 84 (3), 261-271.  
Ammattikorkeakoululaki 351/2003. http://www.finlex.fi/fi/laki/alkup/2003/20030351. 4.3.2013
Arene 2007.  Ammattikorkeakoulut Bolognan tiellä.  Ammattikorkeakoulujen osallistuminen 
eurooppalaiseen korkeakoulutusalueeseen.  Projektin loppuraportti. Helsinki: Edita.  
Assor, A., Kaplan, H. & Roth, G. 2002. Choice is good, but relevance is excellent: Autonomy-
enhancing and suppressing teacher behaviours predicting students’ engagement in 
schoolwork.  British Journal of Educational Psychology 72 (2), 261-278.  
Attewell, P. 1990.  What is skill? Work and occupations 17 (4), 422-488. 
Atjonen, P. 2005. Opetusharjoittelun ohjauksen eettisiä haasteita. Teoksessa P. Väisänen & P. 
Atjonen (toim.) Kohtaamisia ja kasvun paikkoja opetusharjoittelussa. Vuoropuhelua oh-
jauksen kehittämisestä. Jyväskylä: Koulutuksen tutkimuslaitos, 29–43.  
Baid, H. & Lambert, N. 2010.  Enjoyable learning: the role of humour, games, and fun activities 
in nursing and midwifery education.  Nurse Education Today 30 (6), 548-552.  
Bandura, A. 1977.  Social Learning Theory.  New York: General Learning Press. 
Bandura, A. 1986. Social foundations of thought and action: A social cognitive theory. Englewood 
Cliffs, NJ: Prentice-Hall.
140
Bandura, A. 1993.  Perceived Self-Efficacy in Cognitive Development and Functioning. 
Educational Psychologist 28 (2), 117-148.  
Bandura, A. 1997. Self-Efficacy: The Exercise of Control.  New York: Freeman.
Barnett, R.  2007.  A will to Learn.  Buckingham, UK: Open University Press. 
Beaty, E. Gibss, G. & Morgan, A.  1997.  Learning orientations and study contracts.  Teoksessa 
F. Marton, D.J. Hounsell & N.J. Entwistle (toim.) The experience of learning. (2.painos), 
72-88.  Edinburg: Scottish Academic Press (now only available at http://www.tla.ed.ac.
uk/resources/EoL.html.
Beauchamp, TL. & Childress, J. F. 1989.  Principles of biomedical ethics.  3. painos. New York: 
Oxford University Press. 
Begley, C. M. 1996. Using triangulation in nursing research. Journal of Advanced Nursing 24 
(1), 122–128.
Benedict, N., Schonder, K.  & McGee, J.  2013.   Promotion of Self-directed Learning Using 
Virtual Patient Cases.  American Journal of Pharmaceutical Education 77 (7), 1-9.  
Benner, P. 1984.  From Novice to Expert.  Exellence and Power in Clinical Nursing Practice. 
Menlo Park.  California: Addison-Wesley Publishing Company. 
Benner, P.  2005. Honoring the good behind rights and justice in healthcare when more than 
justice is needed.   American Journal of Critical Care 4 (2), 152-155.  
Bereiter, C. & Scardamalia, M. 1993. Surpassing Ourselves: An Inquiry into the Nature and 
Implications of Expertise.  Chicago: Open Court. 
Bereiter, C. 2002. Education and mind in the knowledge age. Mahwah, NJ: Erlbaum. 
Berliner, D.C. 1986.  In pursuit of the expert pedagogue.  Educational Researcher 15 (7), 5-13.  
Bertaux, D. & Bertaux-Wiame, I.  1981. Life Stories in the Baker’s Trade.  Teoksessa D. Bertaux 
(toim.) Biography and Society.  SAGE Studies in International Sociology 23.  Beverly 
Hills: SAGE, 169-189.  
Biggs, J.B. 1985.  The role of metalearning in study processes.  British Journal of Education 
Psychology 55 (3), 185-212.  
Biggs, J.B. 1987.  Student approaches to learning and studying.  Melbourne: Australian Council 
for Educational Research.  
Boctor, L.  2013.  Active-learning strategies: The use of a game to reinforce learning in nursing 
education. A case study.  Nurse Education in Practice 13 (2), 96-100. 
Bolhuis, S. & Voeten, M.J.M. 2004.  Teachers’ conceptions of student learning and own learning. 
Teachers and Teaching: Theory and Practice 10 (1), 77-98. 
Boud, D. 1988. Moving towards autonomy.  Teoksessa D. Boud (toim.) Developing student auto-
nomy in learning. NewYork: Kogan Page, 17-39. 
Boud, D. & Molloy, E.  2013. Rethinking models of feedback for learning: the challenge of design, 
Assessment & Evaluation in Higher Education 38(6), 698-712, DOI:10.1080/02602938.20
12.691462
Brannen, J.  1994.  Combining qualitative and quantitative approaches: an overview.  Teoksessa 
J. Brannen (toim.) Mixing Methods:  qualitative and quantitative research.  3. painos. 
Bristol: Cedric Chivers Ltd, 3-38.  
Bransford, J., Brown, A. & Cocking, R. (toim.) 1999. How people learn: brain, mind, experience 
and school. Washington, D.C.: National Academy Press.  
Breda, KL. Anderson, MA. Hansen, L., Hayes, D., Pillion, C. & Lyon, P. 1997.  Enhanced nursing 
autonomy through participatory action research.  Nursing Outlook 45 (2), 76-81.  
141
Brookfield, S. 1982. Independent adult learning. Department of Adult Education. England: Open 
University Press. 
Brookfield, S. 1987. Developing Critical Thinkers. San Francisco: Jossey-Bass. 
Brophy, J.E. 1983.  Conceptualizing student motivation.  Educational Psychologist 18 (3), 200-215. 
Broussard L.  2006.  Understanding qualitative research:  a school nurse perspective.  Journal 
of School Nursing 22 (4), 212-218.  
Brower, M.J. 1994. The paradigm shifts required to apply TQM and teams in higher education. 
Teoksessa H. Costin (toim.)  Readings in Total Quality Management. New York: The 
Dryden Press, Hartcourt Brace College Publishers, 485-497. 
Brown, A. & Campione, J. 1994. Guided discovery in a community of learners.  Teoksessa K. 
McGilly (toim.) Classroom lessons: Integrating cognitive theory and classroom practice. 
Cambridge, MA: MIT Press, 227-270.  
Busato, V. V., Prins, F. J., Elshout, J. J., & Hamaker, C. 1998. Learning styles: A crosssectional 
and longitudinal study in higher education. British Journal of Educational Psychology 
68, 427−441.
Cadorin, L., Suter, N., Dante, A., Naskar, W.S., Dewetti, A. & Palese, A.  2012. Self-directed 
learning competence assessment within different healthcare professionals and amongst 
students in Italy.  Nurse Education in Practice 12 (3), 153-158.  
Caldwell, JY., Davis, JD., Du Bois, B., Echo-Hawk, H., Erickson, JS., Goins, RT., Hill, C., Hillabrant, 
W., Johnson, SR., Kendall, E., Keemer, K., Manson, SM., Marshall, CA., Running Wolf, 
B., Santiago,  RL., Schacht, R., & Stone, JB.  2005.  Culturally competent research with 
American Indians and Alaska Natives: findings and recommendations of the first 
symposium of the work group on American Indian Research and Program Evaluation 
Methodology. American Indian and Alaska Native Mental Health Research 12 (1), 1-21.  
Catanzaro, M. 1988. Using qualitative analytical techniques. Teoksessa P. Woods & M. Catanzaro 
(toim.) Nursing research; Theory and Practice. St Lois, New York: Mosby Company. 
Casey, D. Burke, E.  Houghton, C. Mee, L. Smith, R. Van Der Putten, D.  Bradley, H. & Folan, 
M.  2011.  Use of peer assessment as a student engagement strategy in nurse education. 
Nursing & Health Sciences 13 (4), 514-520.  
Cavanagh, S. 1997. Content analysis:  concepts, methods and applications. Nurse Researcher 4 
(3), 5-16.
Cheng, S.-F., Kuo, C.-L., Lin, K.-C. & Lee-Hsieh, J. 2010. Development and preliminary testing 
of a self-rating instrument to measure self-directed learning ability of nursing students. 
International Journal of Nursing Studies 47 (9), 1152-1158.  
Cherry, K. 2010. Social learning theory – An Overview of Bandura’s Social Learning Theory, 
[Online] (URL http://psychology.about.com/od/developmentalpsychology/a/sociallear-
ning.htm). (Accessed 18 December 2010)
Chinn PL. & Kramer MK. 1991. Theory and Nursing: a systematic approach. St.Louis: Mosby 
Year Book. 
Christiansen, A. & Bell, A. 2010. Peer learning partnerships: Exploring the experience of pre-
registration nursing students. Journal of Clinical Nursing 19 (5-6), 803-810.  
Clegg, S., Bradley, S.  & Smith, K. 2006.  ‘I’ve had to swallow my pride’: help seeking and self-
esteem.  Higher Education Research & Development 25 (2), 101-113.  
142
Collins, A., Brown, J.S.  & Newman, S.E.  1989. Cognitive apprenticeship: teaching the crafts of 
reading, writing and mathematics. Teoksessa L.B. Resnick (toim.) Knowing, Learning 
and Instruction.  Hillsdale, NJ: Erlbaum, 453-494.  
Corno, L.  1986. The metacognitive control components of self-regulated learning. Contemporary 
Educational Psychology 11(4), 333–346.
Costa, A. & Kallick, B. 2004. Launching Self-Directed Learners. Educational Leadership 62 (1), 
51-55. 
Craik, F.I.M. & Lockhart, R.S.  1972.  Levels of processing: A framework for memory research. 
Journal of Verbal Learning and Verbal Behaviour 11(6), 671-684.  
D’A Slevin, O. & Lavery, M. C.  1991. Self-directed learning and student supervision. Nurse 
Education Today 11 (5), 368-377.
Deng, Y.L. 1995. Adult Teaching and Self-directed Learning.  Wu-Nan, Taipei (in Chinese). 
Denzin, N.K. 1978.  Triangulation. Teoksessa J.P. Keeves (toim.) Educational research, metho-
dology, and measurement.  An International Handbook, 511-513.  
Denzin, N. & Lincoln, Y. 2000. Introduction: The Discipline and Practice of Qualitative research. 
Teoksessa N. Denzin & Y. Lincoln (toim.) Handbook of Qualitative Research. 2. Painos. 
London: Sage, 1-28.  
Dewey, J.  1933.  How we think.  A restatement of the relation of reflective thinking to educative 
process.  Lexington, Massachusetss: D.C. Health Company.  Painatuslupa uusittu 1960 
(Roberta L. Dewey) 
Dewey, J. (1938) 1997. Experience and Education. New York: Collier Books. 
Dolmans, D.H.J.M., Gijselaers, W.H., Moust, J.H.C., De Grave, W.S.,Wolfhagen, I.H.A.P. & Van 
Der Vleuten, C.P.M.  2002.  Trends in research on the tutor in problem-based learning: 
conclusions and implications for educational practice and research. Medical Teacher 24 
(2), 173–180.
Dreyfus, H.L & Dreyfus, S.E. 1986.  Mind over machine: the power of human intuition and ex-
pertise in the era of the computer. New York:  The Free Press. 
Dyer, W.G. & Wilkins A.L. 1991. Better stories, Not Better Constructs, to Generate Better Theory: 
A Rejoinder to Eisenhardt.  Academy of Management Review 16 (3), 613-619.  
Eccles, J. 1983. Expectancies, values and academic behaviors. Teoksessa J. T. Spence (toim.) 
Achievement and achievement motives.  San Francisco: Freeman, 75-146. 
Edmunds, R., & Richardson, J. T. E. 2009. Conceptions of learning, approaches to studying 
and personal development in UK higher education. British Journal of Educational 
Psychology, 79 (2), 295−309. 
Eisenhardt, K.M.  1989.  Building Theories from case Study Research.  Academy of Management 
Review.  14 (4), 532-550.  
El-Gilany, A-H., & Abusaad, F. E.S. 2013.  Self-directed learning readiness and learning styles 
among Saudi undergraduate nursing students. Nurse Education Today 33 (9), 1040-1044. 
Elliot, E.S. & Dweck, C.S. 1988. Goals: An approach to motivation and achievement.  Journal of 
Personality and Social Psychology 54 (1), 5-12.  
Elliot, A.J. & Church, M.A. 1997.  A hierarchical model of approach and avoidance achievement 
motivation.  Journal of Personality and Social Psychology 72 (1), 218-232.  
Ellström, P-E. 1998.  The Many Meanings of Occupational Competence and Qualification. 
Teoksessa W.J. Nijhof & J.N. Streumer.  Key Qualifications in Work and in Education. 
Dortrecht: Kluwer Academic Publishers, 39-50.  
143
Elo, S. & Kyngäs, H. 2008. The qualitative content analysis process.  Journal of Advanced 
Nursing 62 (1), 107-115. 
Emanuel, EJ. Wendler, D., & Grady C.  2000. What makes clinical research ethical? Journal of 
the American Medical Association 283 (20), 2701-2711. 
Engeström, Y. 1995.  Kehittävä työntutkimus.  Helsinki: Painatuskeskus.  
Engeström, Y. 2001.  Kehittävä siirtovaikutus: mitä ja miksi? Teoksessa T. Tuomi-Gröhn & Y. 
Engeström (toim.) Koulun ja työn rajavyöhykkeellä: Uusia työssä oppimisen mahdolli-
suuksia.  Helsinki: Yliopistopaino, 19–27.   
Engstrom, C. & Tinto, V. 2008.  Access without support is not opportunity.  Change: The Magazine 
of Higher Learning 40 (1), 46-50.  
Entwistle, N.J. 1992.  Student learning and study strategies.  Teoksessa B.R. Clark & G. Neave 
(toim.) The Encyclopedia of Higher Education 3 (1730-1740.   Oxford, UK: Pergamon.  
Entwistle, N.J. & Ramsden, P. 1983.  Understanding student learning.  London: Croom Helm. 
Entwistle, N. 1998. Motivation and approaches to learning: motivating and conceptions of te-
aching.  Teoksessa S. Brown, S. Amstrong & G. Thompson (toim.) Motivating students. 
London: Kogan Page, 15-23.
Entwistle, N.J. & Peterson, E.R. 2004.  Conceptions of learning and knowledge in higher edu-
cation: Relationships with study behaviour and influences of learning environments. 
International Journal of Educational Research 41 (6), 407- 428.  
Epp, S. 2008. The value of reflective journaling in undergraduate nursing education: A literature 
review.  International Journal of  Nursing Studies  45 (9), 1379-1388.  
Eraut, M. 2004.  Transfer of knowledge between education and workplace settings.  Teoksessa 
H. Rainbird, A. Fuller & A. Munro (toim.) Workplace learning in context.  London: 
Routledge, 201–221.  
Erikson, E.H. 1962.  Lapsuus ja yhteiskunta.  Jyväskylä: Gummerus.  
Eriksson, P. & Koistinen K. 2005. Monenlainen tapaustutkimus. Julkaisuja 4. Helsinki: 
Kuluttajatutkimuskeskus.
Eskola, J. & Suoranta J. 2008. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Jyväskylä: Gummmerus. 
Etelä-Karjalan ammattikorkeakoulu. 2008. Opinto-opas 2008–2009. Keuruu. 
Eteläpelto, A. & Light, P. 1999. Contextual knowledge in the development of design expertise. 
Teoksessa J. Bliss, P. Light & R. Säljö (toim.) Learning Sites: Social and technological 
contexts for learning.  Oxford: Pergamon/Elsevier, 155–164.  
Eteläpelto, A. 2001. Oppimisen ja opetuksen tutkimuksen ajankohtaisia linjauksia EARLI kon-
gressissa. Kasvatus: Suomen kasvatustieteellinen aikakauskirja 32 (5), 525–527. 
Evans, R. & Donnelly, G. 2006. A model to describe the relationship between knowledge, skill 
and judgement in nursing practice.  Nursing Forum 41 (4), 150-157. 
Fisher, M., King, J. Tague, G. 2001. Development of a self-directed learning readiness scale for 
nursing education.  Nurse Education Today 21 (7), 516-525. 
Flavell, J.H. 1979.  Metacognition and cognitive monitoring: A new area of cognitive-develop-
mental inquiry. American Psychologist 34 (10), 906-911.  
Furze, G. & Pearcey, P.  1999.  Continuing education in nursing: a review of literature.  Journal 
of Advanced Nursing 29 (2), 355-363.  
Gadamer, H-G.  2004. “Destruktio ja dekonstruktio.”  Suom. I. Nikander. Teoksessa H-G. Gadamer 
Hermeneutiikka – ymmärtäminen tieteissä ja filosofiassa.  Tampere: Vastapaino, 249–
265.  
144
Ganzar, C.A. & Zauderer, C. 2013.  Structured learning and self-reflection: Strategies to decrease 
anxiety in the psychiatric mental health clinical nursing experience. Nursing education 
Perspectives 34 (4), 244-247.
Gates, B. & Waight, M. 2007. Reflections on conducting focus groups with people with learning 
disabilities: theoretical and practical issues.  Journal of Research in Nursing 12 (2), 111-
26.  
Garwick, A. & Auger, S. 2003.  Participatory action research: The Indian family stories project. 
Nursing Outlook 51 (6), 261-266.  
Glaser, B. & Strauss, A. 1967.  The Discovery of Grounded Theory.  Chicago: Aldine. 
Gomm, R, Hammersley, M. & Foster, P. 2000.  Case Study and Generalization.  Teoksessa: R. 
Gomm, M. Hammersley & P. Foster.  (toim.) Case study method. Key issues, key texts. 
London:  Sage, 98-116.  
Gresty, K., Skirton, H. & Evenden, A.  2007. Addressing the issue of e-learning and online gene-
tics for health professionals.  Nursing and Health Sciences 9 (1), 14-22. 
Guglielmino, L. M. 1977. Development of the self-directed learning readiness scale. Unpublished 
Doctoral Dissertation. University of Georgia.  Dissertation Abstracts International 38, 
6467A.
Gylling, H. A. 2002. Millä arvoilla tutkimusta voidaan perustella. Teoksessa: S. Karjalainen, 
V. Launis, R. Pelkonen & J. Pietarinen (toim.). Tutkijan eettiset valinnat. Helsinki: 
Gaudeamus, 70–81.
Haapasalo, L. 1994.  Oppiminen, tieto ja ongelmanratkaisu.  Jyväskylä: Medusa.
Haarala-Muhonen, A. 2011. Oikeustieteen ensimmäisen vuoden opiskelijoiden haasteet opis-
kelussa. Helsingin yliopisto.  Kasvatustieteellisiä tutkimuksia 237.  
Habermas, J. 1972. Knowledge and Human Interests. Great Britain: Beacon Press. 
Hakkarainen, K., Lonka, K, & Lipponen L. 1999. Tutkiva oppiminen: Älykkään toiminnan rajat 
ja niiden ylittäminen. WSOY.  
Hakkarainen, K. 2000. Oppiminen osallistumisen prosessina. Aikuiskasvatus: aikuiskasvatus-
tieteellinen aikakauslehti.  Kansanvalistusseura, Aikuiskasvatuksen tutkimusseura 2, 
84–98.   
Hakkarainen, K., Palonen, T. & Paavola, S. 2002. Kolme näkökulmaa asiantuntijuuden tutkimi-
seen. Psykologia 37 (6), 448–464.  
Hakkarainen, K., Lallimo, J. & Toikka, S. 2012. Kollektiivinen asiantuntijuus ja jaetut tieto-
käytännöt. Aikuiskasvatus.  Helsinki: Kansanvalistusseura, Aikuiskasvatuksen tutki-
musseura 32 (4), 246–256.
Hall, D.T. 1986.  Breaking career routines: Midcareer choice and identity development. Teoksessa 
D.T. Hall & Associates, Career Development in Organizations. San Francisco: Jossey-Bass 
Publishers, 120-159.  
Haltia, P. 1995. Ammattitaito ja ammattitutkinnot. Teoksessa R. Turpeinen (toim.) 
Ammattitutkintojen ja näyttökokeiden teoreettisia perusteita. Opetushallitus: 7-30.
Hambridge, K. 2000.  Action research.  Professional Nurse 15 (9), 598–601.  
Hamel, J., Dufour, S. & Fortin, D. 1993. Case study methods. CA: Sage. 
Harris, M. 2008. Is journaling empowering? Students’ perceptions of their reflective writing 
experience.  Health SA gesondheid 10 (2), 47-60. 
Harris, R, Dyson, E.  2001.  Recruitment of frail older people to research: lessons learnt through 
experience.  Journal of Advanced Nursing 36 (5), 643- 651. 
145
Havighurst, R.J. 1972.  Developmental tasks and education.  3. painos. New York: David McKay. 
Heikkinen, H.L.T, Huttunen, R, Niglas, K & Tynjälä, P. 2005.  Kartta kasvatustieteen maastosta. 
Kasvatus: Suomen kasvatustieteellinen aikakauskirja 36 (5), 340–354.  
Heikkinen, H.L.T., Jokinen, H & Tynjälä, P. 2010. Vertaisryhmämentorointi opetusalan tukena. 
Teoksessa H.L.T. Heikkinen, H. Jokinen & P. Tynjälä (toim.) VERME – Vertaismentorointi 
työssä oppimisen tukena.  Helsinki: Tammi, 7-60.  
Heirdsfield, A.M, Walker, S., Walsh, K.  & Wills, L. 2008.  Peer mentoring for first-year teacher 
education students: The mentors’ experience. Mentoring and Tutoring: Partnership in 
Learning 16 (2), 109–124.  
Helakorpi S. 1992. Ammattitaito ja sen analysoiminen. Hämeenlinna, Hämeenlinnan 
Ammatillisen opettajakorkeakoulun julkaisuja 85. 
Helakorpi, S. 2001.  Innovatiivinen tiimi- ja verkostokoulu.  Helsinki: Tammi.  
Hewitt-Taylor, J. 2001. Self-directed learning: views of teachers and students. Journal of 
Advanced Nursing 36 (4), 496-504.  
Hickey, G.  & Kipping, E.  1996.  A multi-stage approach to the coding of data from openended 
questions.  Nurse Researcher 4 (1), 81–91.  
Hirsjärvi, S. 1997. Tutkimusprosessi.  Aineiston hankinta, analyysi ja johtopäätökset.  Teoksessa 
S. Hirsjärvi, S. Remes & P. Sajavaara (toim.) Tutki ja kirjoita.  Helsinki: Kirjayhtymä, 
176–222. 
Ho, C.R. 1998. Facilitation to self-directed learning: a reflection of teaching experiment on cont-
ract learning.  National Science Council Journal: Humanity and Social Sciences 8 (3), 
417-426 (in Chinese).
Honkimäki, S. & Tynjälä, P.  2007. Study orientations in different tutoring environments: uni-
versity language students’ first two years.  Mentoring & Tutoring 15 (2), 183-199. 
  http://www.cimo.fi/nakokulmia/kansainvalinen_yhteistyo/bolognan_prosessi/elinikai-
nen_oppiminen.  Luettu 28.2.2013.
Huhtala, A. 2000. Työssä oppimisen filosofia John Dewey’n mukaan.  Teoksessa P. Ruohotie, 
J. Honka & L. Mustonen (toim.) Työssäoppimisen haasteet ammattikasvatukselle. 
Hämeenlinna.    Hämeen ammattikorkeakoulun julkaisu D 126, 20–28.  
Husted, G. L. & Husted, J. H. 1995. Ethical Decision Making in Nursing. 2. painos. New York: 
Mosby.  
Hyacint, M. C. 2010.  The Use of Teaching Strategies that Complement Learning Styles in 
Freshman Nursing Students.  ProQuest LLC, Ph.D. Dissertation, Capella University.
Häkkinen, P & Arvaja, M. 1999. Kollaboratiivinen oppiminen teknologiaympäristöissä. 
Teoksessa A. Eteläpelto & P. Tynjälä (toim.) Oppiminen ja asiantuntijuus.  Työelämän 
ja koulutuksen näkökulmia.  Juva: WSOY, 206–221.
Janhonen, S. 1992. The core of nursing as seen by the nurse teachers in Finland, Norway and 
Sweden. Acta Universitatis Ouluensis Medica D 245. Oulu.
Jensen, J.L. & Rodgers, R.  2001. Cumulating the intellectual gold of case study research. Public 
Administration Review 61 (2), 236-246. 
Johnson, M. 1997. Observations on the neglected concept of intervention in nursing research. 
Journal of Advanced Nursing 25 (1), 23-9.
Johnson Lewis, E. 2010. How accelerated nursing students learn: A comparative case study of 
the facilitators, barriers, learning strategies, challenges, and obstacles of students in an 
accelerated nursing program.  Väitöskirja. Columbian yliopisto.  
146
Jokisaari, O-J. 2004. Elinikäinen oppiminen – häpeä ja menetetty vapaus.  Aikuiskasvatus 24 
(1), 4-16.
Järvinen, A. & Poikela, E. 2004.  Kasvatusalan asiantuntijan osaaminen.  Teoksessa A. Järvinen, 
A.R. Nummenmaa, E. Syrjäläinen & T. Takala (toim.) Puheenvuoroja kasvatusalan yli-
opistokoulutuksen kehittämisestä.  Tampereen yliopisto, Kasvatustieteiden tiedekun-
nan 30-vuotisjuhlajulkaisu, 13–26.  
Jääskelä, P. 2009. Oppimisen laatu ja opiskelun joustavuus: ohjauksellisen pedagogiikan ydin. 
Monimuoto-opetuksesta kohti blended learning – toteutusta.  Aikuiskasvatus 29 (3), 
223–228.  
Kalli, P. 2009.  Arvioinnin rajapinnat ja vertaisarvioinnin mahdollisuudet tutkivassa oppimises-
sa. Teoksessa H. Heinilä, P. Kalli & K. Ranne (toim.) Tutkiva oppiminen ja pedagoginen 
asiantuntijuus.  Tampereen ammattikorkeakoulun julkaisuja, Sarja A. Tutkimuksia 15, 
127–133.  
Kananen, J. 2013.  Case-tutkimus opinnäytetyönä.  Jyväskylä.  Jyväskylän ammattikorkeakou-
lun julkaisuja. 
Kanfer, R. & Ackerman, P. 2005.  Work Competence: A Person-Oriented Perspective.  Teoksessa 
A.J. Elliot & C.S. Dweck (toim.) Handbook of Competence and Motivation.  New York: The 
Guilford Press, 336–353.  
Karttunen, P. 1999.  Tietoa hoitotyön toimintaan.  Sairaanhoidon opiskelijoiden käsityk-
siä tiedosta ja tiedon suhteista toimintaan.  Tampereen yliopisto, Acta Universitatis 
Tamperensis 651.  
Kauppi, A.  1998. Curriculum Development for Integrating Work and Learning.  Life Long 
Learning in Europe 3 (2), 76-85.  
Keatinge, D, & Scarfe, C. 1998. Creating a nursing development unit in a dementia care context. 
International Journal of Nursing Practice 4 (2), 120-125.  
Kell, C. & Van Deursen, R. 2002.  Student learning preferences reflect curricular change. Medical 
Teacher 24 (1), 32–40.
Kelly, D, & Simpson S. 2001.  Action research in action: reflections on a project to introduce 
Clinical Practice Facilitators to an acute hospital setting.  Journal of Advanced Nursing 
33 (5), 652-659.  
Kerr D. 1996. The use of action research as an appropriate method of introducing and evaluating 
change in nursing care in an accident & emergency unit in Durban. Part 1. Curationis 
19 (3), 12-16.
Khanlou, N. & Peter, E. 2005.  Participatory action research: considerations for ethical review. 
Social Science & Medicine 60 (10), 2333-2340. 
Kitzinger, J.  & Barbour, R.  S. 1999. Introduction: the challenge and promise of focus groups. 
Teoksessa R.S. Barbour & J. Kitzinger (toim.) Developing focus group research politics, 
theory and practice.  London: Sage, 1-20.
Kiuru, N., Nurmi, J-E., Aunola, K. & Salmela-Aro, K. 2009. Peer group homogeneity in adoles-
cents’ school adjustment varies according to peer group type and gender.  International 
Journal of Behavioral Development 33 (1), 65-76.  
Kivinen, O, Rinne, R, Kankaanpää, A, Haltia, P & Ahola, S. 1993.  Ammatti, koulutus ja kvali-
fikaatiot. University of Turku Research Unit for the Sociology for Education. Research 
Report 17.
147
Klunklin, A., Viseskul, N, Sripusanapan, A. & Turale. S. 2010.  Readiness for self-directed lear-
ning among nursing students in Thailand.  Nursing and Health Sciences 12 (2), 177-181. 
Knowles, M. 1970. The modern practice of adult education.  New York: Association Press. 
Knowles, M. 1975. Self-directed learning: a guide for learners and teachers. Cambridge: 
Englewood Cliffs. 
Knowles, M. 1980. The modern practice of adult education: from pedagogy to andragogy. Chicago: 
Follet Publishing Company. 
Kocaman, G., Dicle, A. & Ugur, A.  2009.  Research briefs.  A longitudinal analysis of the self-
directed learning readiness level of nursing students enrolled in a problem-based cur-
riculum.  Journal of Nursing Education 48 (5), 286-290.  
Kohonen, V.  2009.  Autonomy, authenticity and agency in language education: the European lan-
guage portfolio as a pedagogical resource.  Teoksessa R. Kantelinen & P. Pollari (toim.) 
Language education and lifelong learning.  University of Eastern Finland, Philosophical 
Faculty.  School of Applied Educational Science and Teacher Education, 9-44.  
Kolb, D.A.1984. Experiental Learning. Experience as a source of learning and development. 
Englewood Cliffs, New Jersey: Prentice Hall, Inc. 
Korhonen, V. 2005.  Transferista transformaatioon – oppimisympäristön merkitys.  Teokessa 
E. Poikela (toim.) Osaaminen ja kokemus – työ, oppiminen ja kasvatus.  Tampere: 
Tampereen yliopistopaino Oy, 219–239.  
Korhonen, V. & Rautopuro, J. 2012. Päämäärä epäselvä, oppimisen hallinta hukassa? Hitaasti 
etenevien ja opiskelemattomien opintojen lähtökohdat ja oppimisen hallinnan ongelmat. 
Teoksessa P. Atjonen (toim.) Oppiminen ajassa – kasvatus tulevaisuuteen.   Jyväskylä: 
Suomen Kasvatustieteellinen seura, Kasvatusalan tutkimuksia 61, 98–111. 
Koro, J. 1993.  Aikuinen oman oppimisensa ohjaajana. Itseohjautuvuus, sen kehittyminen ja 
yhteys oppimistuloksiin kasvatustieteen avoimen korkeakouluopetuksen monimuoto-
kokeilussa. Jyväskylän yliopisto, Jyväskylä studies in education, psychology and social 
research 98. 
Koro, J. 2004. Itseohjautuvuus ja ihmisen mahdollisuus.  Teoksessa J. Siltala.  Työelämän huo-
nontumisen lyhyt historia.  Keuruu: Otava, 18–19.  
Krueger, R.A.  1998. Analyzing and reporting focus group results.  Focus group kit 6.  Newbury 
Park, CA: Sage Publications Inc.
Kuusisto-Arponen, A-K.  2007.  Konfliktitapaus.  Teoksessa M. Laine, J. Bamberg, & P. Jokinen 
(toim.)  2007.  Tapaustutkimuksen taito.  Helsinki: Yliopistopaino, 231–244. 
Kyngäs, H. & Vanhanen, L. 1999. Sisällön analyysi.  Hoitotiede 11 (1), 3-12. 
Kyrönlahti, E., Kuoppamäki, R. & Tolonen, R. 2009. Henkilökohtainen opiskelusuunnitelma 
kehittää itsesäätelyvalmiuksia.  Ammattikasvatuksen aikakauskirja 11 (1), 48–58.  
Kyrönlahti, E. 2010. Terveydenhoitajan ammatillisen osaamisen kehittäminen. Ammatti-
kasvatuksen aikakauskirja 12 (1), 14–23.  
Laine, M. Bamberg, J. & Jokinen, P. 2007. Tapaustutkimuksen käytäntö ja teoria.  Teoksessa M. 
Laine, J. Bamberg & P. Jokinen (toim.) Tapaustutkimuksen taito.  Helsinki: Yliopistopaino, 
9-38. 
Lairio, M. & Penttinen, L. 2006.  Students’ career concerns: challenges facing guidance provi-
ders in higher education. International Journal of Educational and Vocational Guidance 
6 (3), 143-157.  
148
Lairio, M. & Penttilä, M.  2007.  Päätelmiä opintopolun ohjaushaasteista.  Teoksessa M. Lairio 
& M. Penttilä (toim.) Opiskelijalähtöinen ohjaus yliopistossa. Jyväskylän yliopisto: 
Koulutuksen tutkimuslaitos, 171–176.  
Lammenranta, M. 1993.  Tietoteoria.  Helsinki: Gaudeamus.  
Lathlean, J. 1996.  Ethical dimensions of action research. Teoksessa de Raeve L. (toim.) Nursing 
Research: An Ethical and Legal Appraisal. Lontoo: Bailliére Tindall, 32–41. 
Latvala, E. & Vanhanen-Nuutinen, L. 2003. Laadullisen hoitotieteellisen tutkimuksen perus-
prosessi: sisällönanalyysi. Teoksessa S. Janhonen & M. Nikkonen (toim.) Laadulliset 
tutkimusmenetelmät hoitotieteessä. Helsinki: WSOY, 21–43.  
Lauri, S & Elomaa, L. 1999.   Hoitotieteen perusteet. WSOY. Juva: Kirjapainoyksikkö. 
Lave, J. & Wenger, E. 1991. Situated learning.  Legitimate peripheral participation.  Cambridge: 
Cambridge University Press. 
Lawler, E.M., Chen, X.M.  & Venso, E. A.  2007.  Student perspectives on teaching techniques and 
outstanding teachers.  Journal of the Scholarship of Teaching and Learning 7 (2), 32-48. 
Lehtinen, E. & Jokinen, T. 1996.  Tutor itsenäistyvän oppijan ohjaaja.  Juva: Atena-kustannus. 
Lehtonen, P. 2007. Tapaus- ja toimintatutkimuksen yhdistäminen. Teoksessa M. Laine, J. 
Bamberg & P. Jokinen (toim.) Tapaustutkimuksen taito.  Helsinki: Yliopistopaino, 245–
253.  
Leino, A-L. & Leino, J. 1988. Kasvatustieteen perusteet. Helsinki:Kirjayhtymä. 
Leino-Kilpi, H. & Välimäki, M. 2004. Etiikka hoitotyössä. Helsinki: WSOY.
Le May, A, Lathlean, J. 2001. Action research:  A design with potential…including  commentary 
by Meyer J.  NT Research 6 (1), 502–10.
Leppälä, S., Väisänen, P, Havu-Nuutinen, S.  & Sormunen, K. 2012. Noviisiopettajien haas-
teet ja tuen tarpeet induktiovaiheessa. Teoksessa P. Atjonen (toim.) Oppiminen ajassa 
– kasvatus tulevaisuuteen. Jyväskylä: Suomen Kasvatustieteellinen seura.  Kasvatusalan 
tutkimuksia 61, 143–157.
Levine, R. 2008. Peer Evaluation in Team-Based Learning. Teoksessa L. Michaelson & D. 
Parmelee & K. McMahon & R. Levine (toim.) Team Based Learning in Health Professions 
Education. Virginia: Stylus Publishing, 103–116.
Levinson, D.J., Darrow, C. Klein, E. B., Levinson M.H. & Mckee B. 1978.  The seasons of a man’s 
life.  New York: Knopf.  
Lewett-Jones, TL. 2005. Self-directed learning: Implications and limitations for undergraduate 
nursing education.  Nurse Education Today 25 (5), 363–368.  
Liikanen, E., Ahonen, S-A., Utriainen, K. & Kangasniemi, M. 2012. Ryhmäohjauksella oppimis-
tuloksia: esimerkkinä terveystieteiden kandidaatintutkielma.  
Lincoln, Y. S. & Guba E. G. 1985.  Naturalistic Inquiry. Beverly Hills, London, New Delhi: Sage 
Publications.  
Lincoln, Y.S. Guba, E.G. 2000.  Paradigmatic controversies, contradictions, and emerging con-
fluences.  Teoksessa N.K. Denzin & Y.S. Lincoln (toim.) Handbook of qualitative rese-
arch.  Thousand Oaks, CA: Sage, 163-188.  
Littleton, K. & Light, P. 1999. Learning with computers.  London: Routledge.  
Lunyk-Child, O, Crooks, D., Ellis, P.  Ofosu, C., O’Mara, L. & Rideaout, E.  2001.  Self-directed 
learning: faculty and student perceptions.  Journal of Nursing Education 40 (3), 116–123. 
Luukkainen, O. 2004. Opettajuus – Ajassa elämistä vai suunnan näyttämistä? Väitöskirja. 
Tampereen yliopisto, kasvatustieteiden tiedekunta. Tampere: Tampere University Press.
149
Mabry, L. 2008.  Case study in social research. Teoksessa P. Alasuutari, L. Bickman & J. Brannen 
(toim.) The SAGE Handbook of Social Research Methods.  Lontoo: Sage Publications, 
214-227. 
Malby, R.  & Faulkner, P.  1998. A learning network to develop peer review.  Nursing Standard 
12, May 6-12, 32-34. 
Malby, B. & Manning, S. 1998.  Promoting change through peer review. Nursing Management 
5 (2), 24–25. 
Manka, M-L.  2000. Tranformaatioprosessi: kohti tuottavaa, oppivaa ja positiivista työyhteisöä 
sekä henkilökohtaista hyvinvointia. Teoksessa J. Honka, P. Ruohotie, A. Suvanto & L. 
Mustonen (toim.) Ammattikasvatuksen haasteet 2000. Hämeenlinna: Hämeen ammat-
tikorkeakoulu, 78–89.  
Manninen, J & Pesonen, S. 1997.  Uudet oppimisympäristöt.  Aikuiskasvatus 17(4), 267–274. 
Manninen, J. 1998.  Itseohjautuminen avoimissa oppimisympäristöissä – kotiin, töihin vai 
koulutukseen? Teoksessa J. Manninen (toim.) Aikuiskoulutus modernin murroksessa. 
Näkökulmia työllistymistä edistävän koulutuksen ja ohjauksen merkityksiin ja vaikutta-
vuuteen.  Helsingin yliopisto, Helsingin yliopiston kasvatustieteen laitoksen tutkimuksia 
158.  
Manninen, J, Burman A, Koivunen, A, Kuittinen, E, Luukannel, S, Passi, S, Särkkä, H. 2007. 
Oppimista tukevat ympäristöt. Johdatus oppimisympäristöajatteluun. Vammala: 
Opetushallitus.
Manninen, K., Henriksson, E.W. Scheja, M. & Silén, C. 2013. Authenticity in learning – Nursing 
students’ experiences at a clinical education ward.  Health Education 113 (2), 132-143. 
Marton, F. & Säljö, R. 1997.  Approaches to learning.  Teoksessa F. Marton, D.J. Hounsell, & 
N.J.Entwistle (toim.) The experience of learning (2. painos), 39-58. Edinburg: Scottish 
Academic Press (now only available at http://www.ed.ac.uk/etl/publications.html.
Matthews, R.  & Cooper, J. 1995.   Building bridges between cooperative and collaborative lear-
ning.  Change 27 (4), 34-40. 
McCune, V. & Entwistle, N. 2011.  Cultivating the disposition to understand in 21st century uni-
versity education.  Learning and Individual Differences 21 (3), 303-310.  
McLafferty, I.  2004.  Focus group interviews as data collecting strategy. Journal of Advanced 
Nursing 48 (2), 187-194.
Mentkowski, M. & Associates.  2000. Learning that lasts: Integrating Learning Development, and 
Performance in College and Beyond.  San Francisco: Jossey-Bass Publishers.  
Meretoja, R. 2003. Nurse competence scale.  Väitöskirja. Turun yliopisto: Turun yliopiston jul-
kaisuja D 578. 
Merriam, S.B. & Caffarella, R.S. 1999. Learning in Adulthood. San Francisco: Jossey-Bass 
Publishers.  
Metsämuuronen, J. 2006. (toim.).  Laadullisen tutkimuksen käsikirja. Helsinki: International 
Methelp. 
Meyer, JE. 1993. New paradigm research in practice: the trials and tribulations of action rese-
arch. Journal of Advanced Nursing 18 (7), 1066-72.  
Meyer, J. 2000. Evaluating action research. Age and Ageing 29 (2), 8-10.  
Mezirow, J.  1978.  Perspective Transformation. Adult Education Quarterly 28 (2), 100-110.
Mezirow, J.  1981.  A Critical Theory of Adult Learning and Education.  Adult Education 32, (1), 
3-24.   
150
Mezirov, J.  1985. A Critical Theory of Self-Directed Learning.  Teoksessa S. Brookfield (toim.) 
Self-Directed Learning: from Theory to Practice.  New Directions for Continuing 
Education 25.  San Francisco: Jossey-Bass, 17-30.
Mezirow, J.  1990.  How critical reflection triggers transformative learning.  In: J. Mezirow & 
Associates, Fostering critical reflection in adulthood: A guide to transformative and 
emancipatory learning.  San Francisco: Jossey-Bass, 1-18.  
Mezirow, J.  1991. Transformative Dimensions of Adult Learning.  San Francisco: Jossey-Bass 
Publishers. 
Mezirow, J. 1994.  Understanding transformation theory. Adult Education Quarterly 44, (4), 222-232. 
Mezirow, J. 1996.  Contemporary paradigms of learning.  Adult Education Quarterly 46 (3), 158-172. 
Mezirow, J.  1997.  Transformative learning: Theory to practice.  Teoksessa P. Cranton (toim.) 
Transformative Learning in Action: Insights from Practice San Francisco: Jossey-Bass 
Publishers, 5-12.  
Miettinen, R., Lehenkari, J., Hasu, M.  & Hyvönen, M. 1999.  Osaaminen ja uuden luominen 
innovaatioverkossa. Sitran julkaisuja 223. Vantaa: Taloustieto. 
Mikkonen, S., Veijola, A. & Ihalainen, P. 2013. Vertais- ja itsearvioinnin käyttö yliopistollisessa 
historianopetuksessa: tapaustutkimus menetelmäopetuksen opetuskokeilusta. Kasvatus 
& Aika.  Helsinki: Kasvatuksen historian verkosto 7(3), 69–85.  
Minkler, M.  2004.  Ethical challenges for the “outside” research in community-based participa-
tory research.  Health Education & Behavior 31 (6), 684-97.  
Mitchell, EA, Conlon, AM, Amstrong, M. & Ryan, AA.  2005. Towards rehabilitative handling 
in caring for patients following stroke: a participatory action research project.  Journal 
of Clinical Nursing 14, 3a, 3-12.  
Mohamed Ali, W. G.  & El Sebai, N. A. Menom. 2010. Effect of problem-based learning on nursing 
students’ approaches to learning and their self directed learning abilities. International 
Journal of Academic Research, 2 (4), 188-195. 
Mohd Nor, Nor Fariza; Hamat, Afendi; Embi, Mohamed Amin.  2012. Patterns of Discourse in 
Online Interaction: Seeking Evidence of the Collaborative Learning Process. Computer 
Assisted Language Learning, 25 (3), 237–256.  
Moilanen, P. & Räihä, P. 2007.  Merkitysrakenteiden tulkinta.  Teoksessa J. Aaltola & R. Valli 
(toim.) Ikkunoita tutkimusmetodeihin II. Näkökulmia aloittelevalle tutkijalle tutkimuk-
sen teoreettisiin lähtökohtiin ja analyysimenetelmiin.  Jyväskylä: PS-kustannus, 46–69.
Mononen-Aaltonen, M. 1999. Learning environment – A euphemism for instruction or a poten-
tial for dialoque? In: S. Tella (ed.) Aspects of Media Education: Strategic Imperatives 
in the Information Age. Media Education Centre.  Department of Teacher Education. 
University of Helsinki. Media Education Publications 8, 163–217.
Morgan, D. L. 1998. Planning focus groups. Focus group kit 2.  Lontoo: Sage Publications. 
Morris, J., & Meyer, J. H. F. 2003. Variation in the conceptions of learning of physiotherapy stu-
dents in England and Wales: A longitudinal study. Teoksessa C. Rust (toim.) Improving 
student learning theory and practice—10 years on.  Oxford, UK: Oxford Centre for Staff 
and Learning Development, 235-250. 
Morse, J.M. (toim.) 1994. Critical issues in qualitative research methods. California: Sage 
Publications. 
Morse, J. M. & Field, P. A. 1995.  Qualitative Research Methods for Health Professionals. Second 
Edition. London, New Delhi: Sage Publications. 
151
Moschkovich, J.  1996.  Moving up and getting steeper: Negotiating shared descriptions of linear 
graphs.  The Journal of the Learning Sciences 5 (3), 239-277.  
Mulder, M. 2001. Competence Development. Some Background Thoughts.  The Journal of 
Agricultural Education and Extension 7 (4), 147-159.  
Mullen, P.A. 2009. Identification and comparison of academic self regulatory learning strategy 
use of students enrolled in traditional and accelerated baccalaureate degree nursing 
programs. Väitöskirja.  Indianan ylipisto.  Indianapolis. 
Murphy, W. & Olsen, B. 1999.   Ethical perspectives in neuroscience nursing practice.  Nursing 
Clinics of North America 34 (3), 621- 635.  
Mäkinen, L. 1998.  Oppilaan itseohjautuvuusvalmius ja sitä edistävä ohjaus peruskoulun ylä-
asteelle siirtymisen vaiheessa.  Joensuun yliopisto, Kasvatustieteellisiä julkaisuja 46.  
Mäkinen, J. & Olkinuora, E. 2002.  Mitä mielessä yliopisto-opiskelun alkumetreillä? Ensimmäisen 
vuoden opiskelijoiden yleisorientaatiot.  Kasvatus 33 (1), 21–33. 
Mäkinen, J., Olkinuora, E. & Lonka, K. 2002. Orientations to Studying in Finnish higher educa-
tion.  Comparison of study orientations in university and vocational higher education. 
Teoksessa E. Pantzar (toim.) Perspectives on the age of the information society.  Tampere 
University Press, 51-60.   
Mäkinen, J. & Vainiomäki, P. 2002. One step towards expertise: the role of the attachment period 
in general practice.  Medical Teacher 1, 103–105.  
Mäkinen, J. & Nurmi, R. 2003.  Terveysalan ammattikorkeakouluopiskelijoiden opiskeluorien-
taatiot.  Kasvatus 34 (2), 162–171.  
Mäkinen-Streng, M. 2012. Päämääriä, ajelehtimista, tietämättömyyttä, etsintää. 
Koulutusvalinnat, opinnot ja koulutuksen vaihtaminen yliopisto-opiskelijoiden koke-
mana 2000 – luvun taitteessa.  Väitöskirja. Turun yliopisto, Turun yliopiston julkaisuja 
C 333. 
Mäntylä, E. 2003. Kuudesluokkalaisen oppilaan reflektio ja metakognitio itseohjautuvuusval-
miutta harjoittavassa opiskeluprojektissa. Joensuun yliopisto,  Kasvatustieteellisiä jul-
kaisuja 87. 
Neill SJ.  1998. Developing children’s nursing through action research. Journal of Child Health 
Care 2 (1), 11–15.  
Niikko, A. 1998.  Opettajaksi kehittyminen ulkoisena ja sisäisenä prosessina. Näkökulma  vai-
he-, oppimis- ja sosiaalisiin teorioihin. Joensuun yliopisto, Savonlinnan opettajankou-
lutuslaitos. 
Nummela, P. 2005.  Ammattikorkeakoulut ja etiikka. Kristillinen kasvatus 1 /2005. 
Olkinuora, E., Mäkinen, J. & Mäkinen, M. 2000.  Yliopisto-opiskelijoiden yleisorientaatiot ja 
opetuksen kokeminen.  Teoksessa E. Pantzar (toim.) Informaatio, tieto ja yhteiskunta. 
Suomen Akatemian Tiedon tutkimusohjelman raportti 4, 163–180. 
Olsen, V.  & Scanlan, C.  2002. Physical therapy students’ learning styles and their teaching 
method and instructional activity preferences.  Journal of Physical Therapy Education 
16, 24–30.  
Opetusministeriö. 2006.  Ammattikorkeakoulusta terveydenhuoltoon. Koulutuksesta valmistu-
vien ammatillinen osaaminen, opintojen keskeiset sisällöt ja vähimmäisopintopistemää-
rät.  Työryhmämuistioita ja selvityksiä 2006: 24.  Helsinki: Opetusministeriö.  
152
Ora-Hy ytiäinen, E. 2004. Auttajasta ref lekt i iv iseksi sairaanhoitajaksi. 
Ammattikorkeakouluopiskelijan kasvu ja kehittyminen ammattiin. Akateeminen väi-
töskirja. Tampereen yliopisto, Tampereen yliopiston julkaisuja 378. 
O’Shea, E.  2003. Self-directed learning in nurse education: a review of the literature. Journal 
of Advanced Nursing 43 (1), 62–70. 
Paavola, S., Hakkarainen, K., & Seitamaa-Hakkarainen, P. 2006. Tutkivan oppimisen periaat-
teita ja käytäntöjä: ”trialoginen” tiedonluomisen malli. Teoksessa S. Järvelä, P. Häkkinen 
& E. Lehtinen (toim.). Oppimisen teoria ja teknologian opetuskäyttö.  Helsinki: WSOY, 
147–180.  
Pardue, K.T. & Morgan, P. 2008.  Millennials considered: a new generation, new approaches, 
and implications for nursing education.  Nursing Education Perspectives 29, (2), 74–79.  
Pasanen, H. 2001. Itseohjautuvuus aikuiskoulutuksessa. Aikuiskasvatus 21(1), 46- 55.
Patton, M. Q. 1990. Qualitative Evaluation and Research Methods. Second edition. London, 
Newbury Park, New Delphi: Sage Publications, Inc. 
Pea, R.D. 1994.  Seeing what we build together: Distributed multimedia learning environments 
for transformative communications.  The Journal of the Learning Sciences 3 (3), 285–299. 
Pelkonen, M. 1994.  Lapsiperheiden voimavarat ja niiden vahvistaminen hoitotyön keinoin. 
Kuopion yliopisto, Kuopion yliopiston julkaisuja E 18. 
Pelttari P.  1997.  Sairaanhoitajan työn nykyiset ja tulevaisuuden kvalifikaatiovaatimukset. 
Stakes. Tutkimuksia 80. Jyväskylä: Gummerus.
Penttinen, L., Sarapik, S.  & Vallius-Leinonen, K.  2009. Opiskelijan äänellä ohjauksesta. 
Joensuun yliopiston ohjauskysely 2008. Joensuun yliopisto,  Hallintoviraston raportteja 
ja selvityksiä 48. 
Perez, L.M., & Treadwell H.M.  2009. Determining what we stand for will guide what we do: 
community priorities, ethical research paradigms, and research with vulnerable popu-
lations. American Journal of Public Health 99 (2), 201–204.  
Perttula, J. 1995.  Kokemus psykologisena tutkimuskohteena. Tampere: Suomen Fenomenologinen 
instituutti (SUFI). 
Pettigrew, A.M. 1997.  What is a processual analysis? Scandinavian Journal of Management 12 
(4), 337-348.  
Pettigrew, A.M. & Whipp, R.  1991. Managing Change for Competitive Success. Oxford:  Blackwell. 
Pettigrew, A.C., Dienger, M.J. & O’brian King, M. 2011.  Nursing students today: who are they 
and what are their learning preferences?  Journal of Professional Nursing 27 (4), 227–236. 
Piaget, J. 1988. Lapsi maailmansa rakentajana.  Juva: WSOY.  
Pietarinen, J., Launis, V., Räikkä, J., Lagerspetz, E., Rauhala, M. & Oksanen, M. 1998. Oikeus 
itsemääräämiseen.  2. painos. Helsinki: Edita. 
Pietilä, V. 1973.  Sisällön erittely. Helsinki: Gaudeamus. 
Pihlainen, A. 2000. Hyvä, ihanteellisuus ja epäitsekkyys arvo- ja arvostuskäsityksinä ter-
veydenhuollon koulutuksessa ja työelämässä.  Acta Universitatis Tamperensis 730. 
Väitöskirja. Tampereen yliopisto, Lääketieteellinen tiedekunta.  Hoitotieteen laitos. 
Tampere.
Pintrich, P.R. 1995. Understanding self-regulated learning.  Teoksessa P.R. Pintrich (toim.) 
Understanding self-regulated learning. San Francisco, CA: Jossey-Bass Publishers, 3-12.
Pintrich, P.R. 1999.  The role of motivation in promoting and sustaining self-regulated learning. 
International Journal of Educational Research 31 (6), 459-470.  
153
Pintrich, P.R. 2000a. The role of goal orientation in self-regulated learning. Teoksessa M. 
Boekaerts, P.R. Pintrich & M. Zeidner (toim.) Handbook of self-regulation: Theory, re-
search and applications.  San Diego, CA: Academic Press, 451-502.  
Pintrich, P.R. 2000b. An Achievement Goal Theory Perspective on Issues in Motivation 
Terminology, Theory and Research. Contemporary Educational Psychology 25 (1), 92-
104.  
Pintrich, P.R. & De Groot, E.V.  1990.  Motivational and self-regulated learning components of 
classroom academic performance. Journal of Educational Psychology 82 (1), 33-40.  
Pintrich, P. R., Smith, D., Garcia, T. &. McKeachie, W. J. 1993.  Reliability and predictive vali-
dity of the Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ). Educational and 
Psychological Measurement 53 (3), 801-813. 
Pintrich, P. R., Wolters, C., & Baxter, G. 2000.  Assessing metacognition and self-regulated lear-
ning.  Teoksessa G. Schraw & J. Impara (toim.). Issues in the measurement of metacog-
nition: Proceedings from the Tenth Buros-Nebraska symposium on measurement and 
testing. Lincoln, NE: The University of Nebraska Press, 43-97. 
Pintrich, P.R, Conley, A-M & Kempler, T.M. 2003. Current issues in achievement goal theory and 
research.  International Journal of Educational Research 39 (4), 319–337.  
Pohjonen, P. 2005.  Työssä – oppiminen.  Ammatillisen osaamisen perusta.   Opetus 2000. 
Keuruu: PS-kustannus.  
Poikela, E. & Poikela, S.  2006.  Developing Context-Based Assessment within The Framework 
of Problem-Based Learning.  Teoksessa: E. Poikela & A.R. Nummenmaa (toim.) 
Understanding Problem-Based Learning.  Tampere: Tampere University Press, 227-240. 
Polanyi, M.  1969.  Knowing and being. Chicago: The University of Chicago Press. 
Polit, D. F. & Hungler, B. P. 1995. Nursing Research. Principles and Methods. Philadelphia: J. B. 
Lippincott Company. 
Polit, D. & Hungler, B. 2001. Nursing Research.  Principles and methods.  Philadelphia, PA.
Proot, I. M., Abu-Saad, H. H., Van Oorsouw, G.G. J. & Stevens, J.  2002. Autonomy in stroke re-
habilitation: the perceptions of care providers in nursing homes. Nursing Ethics 9 (1), 
36 -50.
Puolimatka, T. 1996.  Kasvatus ja filosofia.  2. uudistettu painos. Rauma: Kirjayhtymä Oy sekä 
Tapio Puolimatka. 
Puolimatka, T. 2002. Opetuksen teoria. Konstruktivismista realismiin. Vammala: Tapio 
Puolimatka ja Kustannusosakeyhtiö Tammi. 
Puolimatka, T. 2004.  Kasvatus, arvot ja tunteet. Vantaa: Kustannusosakeyhtiö Tammi. 
Puolimatka, T. 2011. Kasvatus, arvot ja tunteet.  2. uudistettu painos.  Jyväskylä: Suunta-kirjat. 
Ramsden, P. 2005.  The Context of Learning in Academic Departments.  Teoksessa  F. Marton, 
D.J. Hounsell & N.J.Entwistle (toim.) The Experience of Learning: Implications for te-
aching and studying in higher education.  3. Internet painos. Edinburg: University of 
Edinburg, Centre for Teaching, Learning and Assessment, 198-216.
Rauste-von Wright, M. & von Wright, J. 1994.  Oppiminen ja koulutus. Porvoo: WSOY. 
Rauhala, L. 1990. Humanistinen psykologia.  Teoksessa E. Paakkola & K.E. Turunen (toim.) 
Teko ja kulttuuri: Reijo Wilenius 60 v. Jyväskylä: Atena Kustannus, 79–98.
Rauhala, L. 1993.  Eksistentiaalinen fenomenologia hermeneuttisen tieteenfilosofian menetel-
mänä. Tampere, Tampereen yliopisto.    
154
Rautopuro, J. & Väisänen, P. 2001. Experiencing studies at the University of Joensuu. Modelling 
a student cohort’s satisfaction, study achievements and dropping out. Turku: Suomen 
Kasvatustieteellinen seura. Kasvatusalan tutkimuksia 7. 
Reeve, J., & Jang, H. 2006. What teachers say and do to support students’ autonomy during a 
learning activity.  Journal of Educational Psychology 98 (1), 209-218.  
Reeve, J., Ryan, R., Deci, E.L. & Jang, H. 2007. Understanding and promoting autonomous 
self-regulation: A self-determination theory perspective.  Teoksessa D. Schunk & B. 
Zimmerman (toim.) Motivation and self-regulated learning: Theory, research, and app-
lications.  New York: Erlbaum, 223-244. 
Regan, J.A. 2003. Motivating students towards self-directed learning.  Nurse Education Today 
23 (8), 593-599.
Reisch M, Rivera F. 1999. Ethical and racial conflicts in urban-based action research.  Journal 
of  Community Practice 6 (2), 49-62.  
Rhee, K.S. 2003. Self-directed learning: To be aware or not to be aware.  Journal of Management 
Education 27 (5), 568–589. 
Romppanen, M. 2011.  Hoitotyön opiskelijoiden merkitykselliset hoitamisen kokemukset ja niis-
tä oppiminen kliinisessä oppimisympäristössä. Väitöskirja.  Itä-Suomen yliopisto, 78.
Rose, S. 2011. Academic success of nursing students: Does motivation matter? Teaching and 
Learning in Nursing 6 (4), 181-184. 
Royse, M. & Newton, S. 2007.  How gaming is used as an innovative strategy for nursing educa-
tion.  Nursing Education Perspectives 23 (5), 263–267.    
Ruohotie, P. 1991. Motivaatio ja oppimisstrategiat ammattiopinnoissa. Teoksessa M. Peltonen & 
P. Ruohotie (toim.) Ammatti ja koulutus.  Saarijärvi: Aavarantasarja, 61,63,70. 
Ruohotie, P. 1998. Motivaatio, tahto ja oppiminen. Helsinki: Edita.  
Ruohotie, P. 2000. Oppiminen ja ammatillinen kasvu.  Porvoo: WSOY.  
Ruohotie, P. 2002.  Kvalifikaatioiden ja kompetenssin kehittäminen ammattikorkeakoulun ta-
voitteena.  Teoksessa J-P Liljander (toim.). Omalla tiellä.  Ammattikorkeakoulut kym-
menen vuotta. Arene ry.  Helsinki: Edita, 108–127.  
Ruohotie, P. 2003.  Asiantuntijana kehittyminen.  Teoksessa E. Olkkonen (toim.). 
Ammattikorkeakoulujen jatkotutkinto – lähtökohdat ja haasteet.  Hämeenlinna: Hämeen 
ammattikorkeakoulu, 64–79.  
Ruohotie, P. 2005a.  Kvalifikaatioiden ja kompetenssien kehittäminen koulutuksen tavoitteena. 
Teoksessa T. Varis (toim.). Uusrenessanssiajattelu, digitaalinen osaaminen ja monikult-
tuurisuuteen kasvaminen. OKKA-säätiön ja Tampereen yliopiston Ammattikasvatuksen 
tutkimus- ja koulutuskeskuksen julkaisuja.  Saarijärvi: Saarijärven Offset Oy.  
Ruohotie, P. 2005b. Ammatillinen kompetenssi ja sen kehittäminen.  Ammattikasvatuksen ai-
kakauskirja 7 (3), 4-18.  
Ruohotie, P. 2006. Key Qualifications in Work and Education.  Teoksessa P. Ruohotie & R. 
MaClean (toim.) Communication and Learning in the Multicultural World.  Tampere: 
OKKA-säätiö, 153–177. 
Ruohotie, P. 2008. Metakognitiiviset taidot ja ammatillinen kasvu asiantuntijakoulutuksessa. 
Teoksessa A. Eteläpelto & J. Onnismaa (toim.) Ammatillisuus ja ammatillinen kasvu. 
Aikuiskasvatuksen 46. vuosikirja. Helsinki: Kansanvalistusseura, 106–122. 
155
Ruohotie, P. & Nieminen, J. 2000. Itsesäätely oppimisessa. Teoksessa P. Ruohotie, J. Honka & L. 
Mustonen (toim.) Työssäoppimisen haasteet ammattikasvatukselle. Hämeen ammat-
tikorkeakoulun julkaisu D: 126. Hämeenlinna: Hämeen ammattikorkeakoulu, 134–147.  
Rychen, D.S. & Salganik, L.H.2003.  Key Competencies for a Successful Life and Well-functioning 
Society.  Germany: Hogrefe & Huber Publishers.  
Ryynänen, O-P. & Myllykangas. M. 2000.  Terveydenhuollon etiikka.  Arvot monimutkaisuuden 
maailmassa.  Juva: WSOY.
Saaranen, T., Paakkonen, H., Vaajoki, A., Aura, A. & Tossavainen, K.  2012.  Simulaatio-
oppiminen Itä-Suomen yliopiston hoitotieteen laitoksella: tavoitteena vuorovaikutus-
taitojen ja potilasturvallisuuden kehittäminen.  Pro terveys 40 (1), 28–31.  
Saarela-Kinnunen, M. & Eskola, J. 2001. Tapaus ja tutkimus = tapaustutkimus? Teoksessa J. 
Aaltola & R. Valli.  Ikkunoita tutkimusmetodeihin 1. Metodin valinta ja aineiston keruu: 
virikkeitä aloittelevalle tutkijalle. Jyväskylä: Gummerus, 158–169.  
Safavi, M., Schooshtari zadeh, S.H., Mahmoodi, M.  & Yarmohammadian M. 2010.  Self-directed 
learning readiness and learning styles among nursing students of Isfahan University of 
Medical Sciences.  Iranian Journal of Medical Education 10 (1), 27-35.  
Saha, D. 2006. Improving Indonesian nursing students’ self-directed learning readiness. 
Queensland University of Technology, School of Nursing, PhD thesis.  
Salinas Mulder S, Rance S, Serrate Suárez M, Castro Condori M. 2000. Unethical ethics? Reflections 
on intercultural research practices. Reproductive Health Matters 8 (15), 104-12.    
Salmela-Aro, K. 2009. Opiskelu-uupumusmittari SBI-9 yliopisto- ja ammattikorkeakouluopiske-
lijoille. Ylioppilaiden terveydenhoitosäätiön julkaisuja. Helsinki: Kehitys Oy. 
Salmela-Aro, K. & Tynkkynen, L. 2012. Gendered pathways in school burnout among adoles-
cents.  Journal of Adolescence 35 (4), 929-939. 
Salo, P., Hurme, T-R., & Järvelä, S. 2001. Sosiaalinen tiedonrakentaminen verkko-oppimisessa 
– miten tutkia ja analysoida sitä? Kasvatus 32 (4), 334-344. 
Salomon, G. &  Perkins, D.  1998.  Individual and social aspects of learning.  Review of Research 
in Education 23 (1), 1-24.  
Sarja, A., Kiviniemi, U. & Hämäläinen, S. 2005. Harjoitteluraportti ammatillisen itseohjautu-
vuuden välineenä luokanopettajien koulutuksessa. Teoksessa P. Väisänen & P. Atjonen 
(toim.). Kohtaamisia ja kasvun paikkoja opetusharjoittelussa. Vuoropuhelua ohjauksen 
kehittämisestä. Joensuu: Joensuun yliopistopaino, 29–43.  
Savage, CL., Xu, Y., Lee, R., Rose, BL., Kappesser, M., Anthony, JS.  2006.  A case study in the 
use of community-based participatory research in public health nursing. Public Health 
Nursing 23 (5), 472-8.  
Scheffler, I. 1991. In Praise of the Cognitive Emotions.  New York: Routledge.  
Schunk, S.H. 2005. Self-regulated learning: The educational legacy of Paul R. Pintrich. 
Educational Psychologist 40 (2), 85-94. 
Schwartz, D.L. 1995. The emergence of abstract representations in dyad problem solving. The 
Journal of the Learning Sciences 4 (3), 321–354.
Shannon, K., Bright, V., Allinott, S., Alexson, D., Gibson, K., Tyndall, MW. 2007.  Community-
based HIV prevention research among substance-using women in survival sex work: the 
Maka Project Partnership.  Harm Reduction Journal 4 (1), 20.  
Sharples, K. & Moseley, L.G.  2010. Learning to learn in practice: an evaluation of a 35-day prac-
tice orientation programme. Nurse Education in Practice 10 (2), 57-63.   
156
Sharples, K. & Moseley, L.G.  2011.  Learning to learn self-regulation in practice: A 2 cohort 
evaluation. Nurse Education in Practice 11 (6), 345-350. 
Sierens, E., Vansteenkiste, M., Goossens, L., Soenens, B. & Dochy, F. 2009.  The synergistic rela-
tionship of perceived autonomy support and structure in the prediction of self-regulated 
learning. British Journal of Educational Psychology 79 (1), 57-68.  
Silius, K., Huikkola, M. & Pohjolainen, S. 2007.  Asenteet vaikuttavat oppimiseen – miten vas-
taamme haasteisiin.   PedaForum 18.5.2007. Tampere, Tampereen teknillinen yliopisto. 
Siljander, P. 1988. Hermeneutisen pedagogiikan pääsuuntaukset. Oulun yliopiston kasvatustie-
teiden laitoksen tutkimuksia 55. 
Silkelä, R. & Väisänen, P. 2005. Pedagogisen dialogin kehittyminen ohjauskeskustelussa. 
Teoksessa P. Väisänen & P. Atjonen (toim.) Kohtaamisia ja kasvun paikkoja opetushar-
joittelussa. Vuoropuhelua ohjauksen kehittämisestä. Jyväskylä: koulutuksen tutkimus-
laitos, 111–129.   
Siltala, J. 2004.   Työelämän huonontumisen lyhyt historia.  Keuruu: Otava.    
Skaniakos, T, Penttinen, L & Lairio, M. 2012. Vertaistuutorit ryhmänohjaajina korkeakouluis-
sa. Teoksessa P. Atjonen (toim.) Oppiminen ajassa – kasvatus tulevaisuuteen. Helsinki: 
Suomen Kasvatustieteellinen seura. Kasvatusalan tutkimuksia 61, 83–97. 
Stake, R.E. 1995. The Art of Case Study Research: perspectives on practice. London: Sage. 
Stenlund, A. 2011.  Osallistava pedagogiikka ja opintoihin kiinnittyminen.  Tampereen ammat-
tikorkeakoulu, Tampereen ammatillinen opettajakorkeakoulu. 
Sternberg, R. J. 2005. Intelligence, competence, and expertise. In: A. J. Elliot & C. S. Dweck (eds.), 
Handbook of Competence and Motivation. New York: The Guilford Press, 15–30.
Stewart, D. W. & Shamdasani, P. N. 1990. Focus groups: Theory and practice.  Newbury Park, 
CA: Sage Publications.  
Stone, R., Cooper, S. & Cant, R.  2013.  The Value of Peer Learning in Undergraduate Nursing 
Education: A Systematic Review.  ISRN Nurs. 2013, 930901. Published online 2013 April 
3. doi: 10.1155/2013/930901. Luettu 4.11.2013.  
Streumer, J. & Björkqvist, D. 1998.  Moving Beyond Traditional Vocational Education and Training: 
Emerging Issues.  Teoksessa W.J. Nijhof & J.N.Streumer (toim.) Key Qualifications in 
Work and in Education. Dortrecht: Kluwer Academic Publishers, 249–264.  
Suhonen, L. 2006.  Tutkiva ja kehittävä työote lehtoreiden näkökulmasta. Teoksessa H. Kotila 
(toim.). Opettajana ammattikorkeakoulussa. Helsinki: Edita Prima Oy, 147–168.    
Sulkunen, P. 1990. Ryhmähaastatteluiden analyysi.  Teoksessa K. Mäkelä (toim.). Kvalitatiivisen 
aineiston analyysi ja tulkinta.  Helsinki: Caudeamus, 264–285. 
Suomen sairaanhoitajaliitto ry.  2006. Sairaanhoitajan eettiset ohjeet. Verkkodokumentti. http://
www.sairaanhoitajaliitto.fi/sairaanhoitajan_tyo_ja_hoitotyon/sairaanhoitajan_tyo/sai-
raanhoitajan_eettiset_ohjeet/Luettu 24.11.2012.
Suoranta, J. 1994. Kasvatuksen kadonnut lupaus ja tulevaisuuden haasteet. Filosofinen aika-
kauslehti Niin & näin 3. 
Suvimaa, S, Kangasniemi, M. & Saaranen, T. 2013.  Kohti moniammatillisuuden osaamista hoi-
totyössä: haaste koulutuksen ohjatulle harjoittelulle.  Pro terveys 41 (3), 28-30.  
Svensson, L. 1977. On qualitative differences in learning.  III- Study skill and learning.  British 
Journal of Educational Psychology 47 (3), 233-243.  
Syrjälä, L., Ahonen, S., Syrjäläinen, E. & Saari, S. 1995.  Laadullisen tutkimuksen työtapoja. 
Helsinki: Kirjayhtymä. 
157
Syrjäläinen, E. 1990. Oppilaiden ja opettajan roolikäyttäytyminen luokkahuoneyhteisössä. 
Etnografinen tapaustutkimus peruskoulun ja steinerkoulun ala-asteen 4. vuosiluokalta. 
Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksen tutkimuksia 78.  
Taalas, M. 1993.  Näyttökoe ammattitaidon arvioinnissa. Kasvatus 5 (24), 516–524.
Taylor, H.R., Westcott, E., Bartlett, H.P. 2001.  Measuring the Socialization of Graduate and 
Diplomate Nurses using the Corwin Role Orientation Scale.  Journal of Advanced 
Nursing 33 (1), 20-28.  
Tee, SR. & Lathlean, JA. 2004.  The ethics of conducting a co-operative inquiry with vulnerable 
people.  Journal of Advanced Nursing 47 (5), 536-43.  
Tennant, M. 1999.  Is learning transferable?  Teoksessa D. Boud & J. Garrick (toim.) Understanding 
learning at work.  London: Routledge, 163–179.  
Tiilikainen, A.  2000.  Uusi opiskelija ja yliopisto. Opiskelijoiden ensimmäisen opintovuoden 
kokemukset ja vastaanotto yliopistolla.  Helsinki: Monila. Opiskelijajärjestöjen tutki-
mussäätiö Otus rs 17/2000.  
Timonen, L. 2012. Oppijan toimijuus ja ammattikorkeakoulu oppijan kasvun tukijana.  Teoksessa 
P. Atjonen (toim.). Oppiminen ajassa – kasvatus tulevaisuuteen. Jyväskylä: Suomen 
Kasvatustieteellinen seura.  Kasvatusalan tutkimuksia 61, 323–336.   
Topping, K.J. 1996.  The effectiveness of peer tutoring in further and higher education. A typo-
logy and review of literature.  Higher Education 32, 321-345.  
Tough, A. 1971. The adult’s learning projects: A fresh approach to theory and practice in adult 
education. Toronto: Ontario Institute for Studies in Education. 
Tudge, J. & Rogoff, B. 1989.  Peer influences on cognitive development: Piagetian and Vygotskian 
perspectives.  Teoksessa M.H. Bornstein & J.S. Bruner (toim.) Interaction in human de-
velopment.  Hillsdale: Erlbaum, 17–40.  
Tuomi, J. & Sarajärvi, A. 2009. Laadullinen tutkimus ja sisällönanalyysi.  5. uudistettu laitos. 
Helsinki: Tammi.  
Tuominen, M. & Wihersaari, J. 2006.  Ammattikasvatusfilosofia.  Saarijärvi: OKKA-säätiö. 
Tynjälä, P.1999. Konstruktivistinen oppimiskäsitys ja asiantuntijuuden edellytysten rakenta-
minen koulutuksessa. Teoksessa A. Eteläpelto & P. Tynjälä (toim.). Oppiminen ja asian-
tuntijuus. Työelämän ja koulutuksen näkökulmia. Porvoo: WSOY, 160–179. 
Tynjälä, P. 2004. Asiantuntijuus ja työkulttuurit opettajan ammatissa.  Kasvatus 35 (2), 174–190. 
Tynjälä, P., Slotte, V., Nieminen, J. Lonka, K & Olkinuora, E. 2006.  From university to working 
life: Graduates’ workplace skills in practice. In: P. Tynjälä, J. Välimaa & G. Boulton-Lewis 
(eds.) Higher education and working life. Collaborations, confrontations and challenges. 
Amsterdam: Elsevier, 73–88.  
Tynjälä, P. 2007. Integratiivinen pedagogiikka osaamisen kehittämisessä. Teoksessa H. Kotila, 
A. Mutanen & M. Volanen (toim.).  Taidon tieto. Helsinki: Edita, 11–36. 
Tynjälä, P. 2008a. Työelämän asiantuntijuus ja korkeakoulupedagogiikka. Aikuiskasvatus 28 
(2), 124–127.  
Tynjälä, P. 2008b. Integratiivinen pedagogiikka osaamisen kehittämisessä. Teoksessa H. Kotila, 
A. Mutanen & M. V. Volanen (toim.) Taidon tieto. Helsinki: Edita, 11–36. 
Tynjälä, P. 2010. Asiantuntijuuden kehittämisen pedagogiikka. Teoksessa K. Collin, S. 
Paloniemi, H. Rasku-Puttonen & P. Tynjälä (toim.).  Luovuus, oppiminen ja asiantunti-
juus: koulutuksen ja työelämän näkökulmia. Helsinki: WSOYpro Oy, 79–95.
158
Vahtera, S. 2007. Opinjanoiset optimistit lukiossa. Psykologia 42 (4), 248–262.
Valkeavaara, T. 1999. Ongelmien kauttako asiantuntijaksi? - Henkilöstön kehittäjien koke-
muksia työnsä ongelmallisista tilanteista. Teoksessa A. Eteläpelto & P. Tynjälä (toim.) 
Oppiminen ja asiantuntijuus. Työelämän ja koulutuksen näkökulmia. Porvoo: WSOY, 
102–124. 
Vallenga, D., Grypdonck, MH., Tan, FI., Lendemeijer, BH. & Boon, PA.  2008. Improving de-
cision-making in caring for people with epilepsy and intellectual disability: an action 
research project.  Journal of Advanced Nursing 61 (3), 261-272.  
Vallerand, R., Pelletier, L. & Koestner, R.   2008.  Reflections on self-determination theory. 
Canadian Psychology 49 (3), 257–262.
van den Boom, G., Paas, F. & van Merrienboer, J.G. 2007. Effects of elicited reflections combined 
with tutor or peer feedback on self-regulated learning and learning outcomes.  Learning 
and Instruction 17 (5), 532-548.  
van Driel, J.H., Verloop, N. & de Vos, W. 1998. Developing science teachers’ pedagogical content 
knowledge.  Journal of Research in Science Teaching 35 (6), 673–695.  
Vanhanen, L. 2000. Terveysalan opiskelijoiden suuntautuminen hoitamiseen. Väitöskirja. 
Oulun yliopisto.  Hoitotieteen ja terveyshallinnon laitos.  
Vansteenkiste, M., Simons, J., Lens, W., Sheldon, K.M.  & Deci, E.L.  2004.  Motivating learning, 
performance, and persistence: The synergistic effects of intrinsic goal contents and auto-
nomy-supportive contexts.  Journal of Personality and Social Psychology 87 (2), 246-260. 
Vansteenkiste, M., Zhou, M.M., Lens, W. & Soenens, B. 2005.  Experiences of autonomy and 
control among Chinese learners: Vitalizing or immobilizing? Journal of Educational 
Psychology 97 (3), 468-483.  
Vansteenkiste, M., Sierens, E., Soenens, B., Luyckx, K. & Lens, W.  2009.  Motivational profiles 
from a self determination perspective: The quality of motivation matters.  Journal of 
Educational Psychology 101 (3), 671–688.  
Varila, J. 1992. Itseohjautuvan oppimisen käsitteellistä ja empiiristä tarkastelua. Helsingin yli-
opisto. Lahden tutkimus- ja koulutuskeskus. Tutkimuksia 2. 
Varto, J. 1992.  Laadullisen tutkimuksen metodologiaa. Tampere: Kirjayhtymä.  
Veatch, R. M. & Fry, S. T. 1987.  Case studies in nursing ethics. Philadelphia, PA: JB Lippincott. 
Veermans, M. & Tapola, A. 2006. Motivaatio, emootiot ja oppimisen itsesäätely teknologiaym-
päristössä. Teoksessa S. Järvelä, P. Häkkinen, E. Lehtinen (toim.)  Oppimisen teoria ja 
teknologian opetuskäyttö.  Porvoo: WSOY, 61–78.  
Vehviläinen-Julkunen, K. 1997. Hoitotieteellisen tutkimuksen etiikka. Teoksessa M. Paunonen 
& K. Vehviläinen-Julkunen (toim.) Hoitotieteen tutkimusmetodiikka.  Porvoo: WSOY, 
26 -34. 
Vermetten, Y. J., Vermunt, J. D., & Lodewijks, H. G. 1999a. A longitudinal perspective on lear-
ning strategies in higher education: Different viewpoints towards development. British 
Journal of Educational Psychology, 69, 221−242.
Vermetten, Y.J., Lodewijks, H.G.  & Vermunt, J.D. 1999b.  Consistency and variability of learning 
strategies in different university courses. Higher Education 37 (1), 1-21.  
Vermunt, J.D.1996. Metacognitive, cognitive and affective aspects of learning styles and strate-
gies: A phenomenographic analysis. Higher Education 31 (1), 25-50. 
159
Vermunt, J.D.  1998.  The regulation of constructive learning processes.  British Journal of 
Educational Psychology 68 (2), 149-171.  
Vermunt, J.D. & Verloop, N.  1999.  Congruence and friction between learning and teaching. 
Learning and Instruction 9 (3), 257–280.  
Vesala, P. 2001. Oppivuus ammattikorkeakoulussa. Liiketoimintasuunnitelmaopintojakson 
kehittäminen toimintatutkimuksena. Väitöskirja . Acta Universitas Lapponiensis 40. 
Rovaniemi: Lapin yliopisto. 
Virtanen, A. & Tynjälä, P. 2013.  Kohti työelämätaitoja kehittävää yliopistopedagogiikkaa- opis-
kelijoiden näkökulma.  Yliopistopedagogiikka.  Journal of University Pedagogy 20 (2), 
2-10. 
von Wright, J. 1993.  Oppimiskäsitysten historiaa ja pedagogisia seurauksia.  Helsinki: 
Opetushallitus. 
Vuorinen, R. Tarkka, M-T. & Meretoja, R. 2000.  Peer evaluation in nurses´ professional deve-
lopment: a pilot study to investigate the issues. Journal of Clinical Nursing 9 (2), 273–281. 
Vygotsky, L.S. 1982.  Ajattelu ja kieli. Espoo: Weilin & Göös. 
Vygotsky, L.S. 1997. Genesis of higher mental functions. Teoksessa R.W. Rieber (toim.) The 
collected works of L. S. Vygotsky. Volume 4. The history of the development of higher 
mental functions. New York: Plenum Press, 97–119.
Väisänen, P. 1993.  Merkityksiä vai merkintöjä? Tutkimus opettajaksi opiskelevien opiskelun 
suuntautumistavoista ja niihin yhteydessä olevista tekijöistä. Väitöskirja.  Joensuun yli-
opisto, Joensuun yliopiston kasvatustieteellisiä julkaisuja 12. 
Väisänen, P. 2000. Kohti oppimiskeskeistä pedagogiikkaa opettajankoulutuksessa. Teoksessa J. 
Enkenberg, P. Väisänen & E. Savolainen (toim.) Opettajatiedon kipinöitä.  Kirjoituksia 
pedagogiikasta. Joensuu: Joensuun yliopisto, Savonlinnan opettajankoulutuslaitos, 34–60. 
Väisänen, P. 2002. Malleja ja empatiaa - käsityksiä hyvästä ohjauksesta.  Kasvatus 33 (3), 237–251. 
Väisänen, P. 2003.  Työssäoppiminen ammatillisissa perusopinnoissa.  Ammatillinen osaa-
minen, työelämän kvalifikaatiot ja itseohjautuvuus opiskelijoiden itsensä arvioimina. 
Väitöskirja. Joensuun yliopisto. Kasvatustieteellisiä julkaisuja 83.  
Väisänen, P. 2004. Tilastomenetelmien yhteistoiminnallinen oppimisprojekti. Teoksessa J. 
Enkenberg, E. Savolainen & P. Väisänen (toim.) Tutkiva opettajankoulutus – taitava 
opettaja.  Joensuu: Joensuun yliopisto, Savonlinnan opettajankoulutuslaitos, 59–70.  
Väisänen, P. & Silkelä, R. 2000.  Uskomukset opettajaksi opiskelevien ammatillisessa kehi-
tyksessä. Teoksessa J. Enkenberg, P. Väisänen & E. Savolainen (toim.) Opettajatiedon 
kipinöitä.  Kirjoituksia pedagogiikasta. Joensuu: Joensuun yliopisto, Savonlinnan opet-
tajankoulutuslaitos, 132–153.   
Väisänen, P. & Silkelä, R. 2003. Ammatillinen kasvu ja kehittyminen pitkäkestoisessa ohjauk-
sessa. Luokanopettajiksi opiskelevien ammatillinen kasvu ja kehittyminen pitkäkestoi-
sessa ohjauksessa – tutkimushankkeen teoreettisen mallin ja menetelmien kehittelyä. 
Tutkimuksia opetusharjoittelun ohjauksesta.  R. Silkelä. (toim.) Suomen harjoittelukou-
lujen vuosikirja n:o 1.  Joensuu: Joensuun yliopisto, 27–42.    
Väisänen, P. & Rautopuro, J. 2004. ...Vitkaa käy veljesten oppi?  Aikuiset opiskelijat yliopistossa. 
Kasvatus 35 (2), 145–158.  
Välimäki, M. 1998. Self-determination in psychiatric patients.  Turun yliopiston julkaisuja. 
Sarja D, osa 288. Väitöskirja. Lääketieteellinen tiedekunta.  Hoitotieteen laitos. Turku. 
160
Walker B, Haslett T. 2002.  Action research in management – ethical dilemmas.  Systematic 
practice and action research 15 (6), 523-533. 
Walker, J.T., Martin, T.M., Haynie, L., Norwood, A., White, J. & Grant, L.  2007. Preferences for 
teaching methods in a baccalaureate nursing program: How second-degree and traditio-
nal students differ. Nursing Education Perspectives 28 (5), 246-250.  
Wan, Y.I., Lui, M.H., Wai, T.C., Lee, I.F., Lai, W.L. & Lee, and D.T. 2012.  Promoting self-reflection 
in clinical practice among Chinese nursing undergraduates in Hong Kong.  Contemporary 
Nurse: A Journal for the Australian Nursing Profession 41 (2), 253-262.  
Weaver, M. R. 2006. Do students value feedback? Student perceptions of tutors’ written respon-
ses.  Assessment & Evaluation in Higher Education 31 (3), 379-394. 
Webb, C. & Kevern, J. 2001. Focus groups as a research method: a critique of some aspects of 
their use in nursing research.  Journal of Advanced Nursing 33 (6), 798 - 805.
Weber, R.P. 1990. Basic Content analysis. (2.painos.) CA: Newbury Park. 
Weinstein, C.E. & Mayer, R.E. (1986). The teaching of learning strategies. Teoksessa M.C. 
Wittrock, (toim.) Handbook of Research on Teaching. London: Macmillan. 315–327.
Weitzel, M.L. & McCahon, C.P.  2008.  Stressors and supports for baccalaureate nursing students 
completing an accelerated program. Journal of Professional Nursing 24 (2), 85-89.
Wenger, W.  1998. Communities of practice: Learning, meaning, and identity.  Cambridge: 
Cambridge University Press. 
Whitehouse, C.R., O’Neill, P. & Dornan, T. 2002.  Building confidence for work as house offi-
cers: students experience in the final year of a new problem-based curriculum. Medical 
Education 36 (8), 718-727.
Wilcox, P., Winn, S. & Fyvie-Gauldt, M.  2005.  ‘It was nothing to do with the university, it was 
just the people’: the role of social support in the first-year experience of higher education. 
Studies in Higher Education 30 (6), 707-722.  
Williams A. 1995. Ethics and action research. Nurse Researcher 2 (3), 49-59.  
Williamson, S.N. 2007. Development of a self-rating scale of self-directed learning. Nurse 
Researcher 14 (2), 66-83.  
Williamson G. & Prosser S.  2002. Action research: politics, ethics and participation.  Journal of 
Advanced Nursing 40 (5), 587-593.
Woodward, V. 1998.  Caring, patient autonomy, and the stigma of paternalism. Journal of 
Advanced Nursing 28 (5), 1046 -1052.
Yin, R.K. 1983.  Case study research. Design and Methods.  Beverly Hills: Sage Publications. 
Yin, R.K.  1987.  Case study research.  London: SAGE. 
Yin, R. K. 2003. Case study research.  Design and methods.  3. painos. London: Sage.  
Ylijoki, O.-H. 1998. Akateemiset heimokulttuurit ja noviisien sosialisaatio.  Tampere: Vastapaino. 
Yuan, H.B., Williams, B.A., Fang, J.B. & Pang, D.  2012.  Chinese baccalaureate nursing students’ 
readiness for self-directed learning.  Nurse Education Today 32 (4), 427–431.  
Yura, H. & Walsh, M. B. 1992.  Inhimilliset tarpeet ja hoitotyö 2.  Juva: WSOY. 
Yrjönsuuri, R. 1992. Luokanopettajaksi opiskelevien matematiikan opiskeluorientaatiot. 
Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitos.  Tutkimuksia 109.  
Yrjönsuuri, R. 2002. Opit kun haluat. Matematiikkaa ja yhteistyötä. 2. painos.  Helsinki: OPPILO. 
Yrjönsuuri R. & Y. 1994. Opiskelun merkitys.  Helsinki: Yliopistopaino.  
Zauderer, C. R. & Ganzer, C.A. 2011.  Cinematic technology: the role of visual learning.  Nurse 
Education 36 (2), 76-79.  
161
Zimmerman, B. J. 1989. A social cognitive view of self-regulated academic learning. Journal 
of Educational Psychology, 81(3), 329–339. http://dx.doi.org/10.1037/0022-0663.81.3.329.
Zimmerman, B. J. 1995.  Self-efficacy and educational development.  Teoksessa A. Bandura 
(toim.) Self-Efficacy in Changing Societies. New York: Cambridge University Press, 202-
231. 
Zimmerman, B. J. 2008. Investigating self-regulation and motivation: historical background, 
methodological developments, and future prospects. American Educational Research 
Journal 45 (1), 166–183.
Zion, M. & Slezak, M. 2005. It takes two to tango: In dynamic inquiry, the self-directed student 
acts in association with the facilitating teacher.  Teaching and Teacher Education 21 (7), 
875–894.
Åhlberg, M. 2004. Eheyttävä opettajan työn ja sen edellytysten tutkimus. Teoksessa J. 
Enkenberg, E. Savolainen & P. Väisänen (toim.) Tutkiva opettajankoulutus – taitava 
opettaja. Joensuu: Joensuun yliopisto, Savonlinnan opettajankoulutuslaitos, 22–32. 
 
 
162
Liitteet
 
L I I T E 1.  SA AT E O SA L L I S T UJ I L L E
    
194
LIITTEET
IITE 1. Saate osallistujille 
Joensuun yliopisto    SAATE 
Kasvatustieteiden tiedekunta 
Tulliportinkatu 1 
80101 Joensuu 
puh. (013) 251 111    Joulukuu 2009 
Hyvä hoitotyön opiskelija 
Ammattikorkeakouluissa on ollut päämääränä itsenäisen opiskelun lisääminen. Olen jatko-
opiskelijana Joensuun yliopistossa, ja tämä tutkimus liittyy tutkintoon kuuluvaan opinnäytetyöhön.  
Tässä tutkimuksessa tarkastellaan ammattikorkeakouluopiskelijan itseohjautuvuutta koulutuksen eri 
vaiheissa. Tarkoituksena on selvittää, miten sairaanhoitajaksi valmistuvat hoitotyön opiskelijat 
määrittelevät ja kuvaavat itseohjautuvuutta koulutuksen alku- ja loppuvaiheessa. Tavoitteena on 
kuvata niitä tekijöitä, jotka edistävät tai rajoittavat itseohjautuvuuden sisäistämistä ammattiin 
valmistavan koulutuksen aikana opiskelijan näkökulmasta.  Lisäksi tavoitteena on kuvata niitä 
tekijöitä, joilla voidaan tukea tai estää opiskelijan itseohjautuvuutta.   
Pyydän Sinua osallistumaan tutkimukseen. Tiedonkeruumenetelmänä käytetään teemahaastattelua, 
joka toteutetaan 6-8 henkilön ryhmissä.  Haastattelut tehdään koulussa Sinulle ja kullekin ryhmälle 
sopivaan aikaan 1., 2. ja 3. lukuvuonna.  Lisäksi 2. lukuvuonna tieto kerätään opiskelijan 
itsearviointilomakkeella.  
Tutkimuksessa noudatetaan tutkimuseettisiä periaatteita. Osallistuminen tähän tutkimukseen on 
vapaaehtoista, ryhmähaastatteluilla ja itsearvioinneilla saadut tiedot käsitellään luottamuksellisesti 
ja nimettömästi, ja ne tulevat ainoastaan tutkimuskäyttöön.  Tulosten raportoinnissa yksittäisiä 
vastaajia ei voi tunnistaa eikä tutkittavien henkilöllisyys tule esiin missään tutkimuksen vaiheessa. 
Tutkimusaineisto hävitetään raportin valmistuttua. Tutkimukselle on anottu ja myönnetty 
asianmukainen tutkimuslupa. Tutkimus valmistuu vuonna 2011.  
Hoitotyön opiskelijan itseohjautuvuutta määrittävien ja tukevien tekijöiden selvittämiseksi on 
ensiarvoisen tärkeää, että olet mukana tutkimuksessa.   
Yhteistyöterveisin, kiittäen 
Päivi Löfman 
Yliopettaja
040 484 2557 
paivi.lofman@saimia.fi 
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L I I T E 2 .  S U O S T U M U S LO M A K E
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LIITE 2. Suostumuslomake
Joensuun yliopisto    SUOSTUMUS
Kasvatustieteiden tiedekunta 
Tulliportinkatu 1 
80101 Joensuu 
puh. (013) 251 111                               Joulukuu 2009 
Olen saanut riittävästi tietoa Hoitotyön opiskelijan itseohjautuvuus –tutkimuksesta ja sen 
tarkoituksesta ja olen ymmärtänyt saamani tiedon.   Olen voinut esittää kysymyksiä ja olen saanut 
kysymyksiini riittävät vastaukset. Suostun osallistumaan tähän tutkimukseen.  
____________________________   _____/ _____   _______
Paikka                                                 Aika
___________________________________                    ___________________________________
Hoitotyön opiskelija                                                          Tutkija
164
L I I T E 3.  RY H M Ä H A A S TAT T E LU N T E E M AT H O I TO T YÖ N 
O PI S K E L I J O I L L E 1.  JA 4.  LU K U V U O N N A
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LIITE 3.  Ryhmähaastattelun teemat hoitotyön opiskelijoille 1. ja 4. lukuvuonna 
RYHMÄHAASTATTELUN TEEMAT  
- keskustelun avaus 
- eteneminen teemoittain  
- jokaisen teeman jälkeen on yhteenveto kyseisestä teemasta 
1. Itseohjautuvuuden määritteleminen käsitteenä 
- Miten omin sanoin määrittelisitte itseohjautuvuuden opiskelussa 
- Mitkä ovat itseohjautuvuuden ominaispiirteitä 
- Mitä itseohjautuvuuteen läheisesti liittyy ja sisältyy
- Mitä itseohjautuvuus on opiskelussa 
- Mitä itseohjautuvuuteen kuuluu opiskelussa eli mistä se koostuu teidän mielestänne 
2. Itseohjautuvuuden merkitys opiskelun alkuvaiheessa 
- Millaisen merkityksen annatte itseohjautuvuudelle opiskelun alussa
- Kuinka tärkeänä koette itseohjautuvuuden opiskelussa 
- Kuvailkaa eri asioita, mitä itseohjautuvuus opiskelussa teille merkitsee 
- Millaisia olette mielestänne itseohjautuvuuden suhteen nyt aloittaessanne koulutusta 
- Mihin itseohjautuvuus liittyy hoitotyön opiskelussa
- Millainen on mielestänne itseohjautuvuutenne opiskelun alettua 
3. Itseohjautuvuuden näkyminen ja toteutuminen opiskelun alkuvaiheessa 
- Miten itseohjautuvuus ilmenee opiskelun alussa 
- Kuinka kykeneviä olette mielestänne toimimaan itseohjautuvasti 
- Missä asioissa itseohjautuvuus mielestänne toteutuu opiskelussa
- Miten itseohjautuvuus toteutuu kyseisissä asioissa teidän mielestänne 
- Missä asioissa itseohjautuvuus ei mielestänne toteudu opiskelussa 
- Miten itseohjautuvuus näkyy hoitotyön opiskelunsa aloittaneilla 
- Kuinka tietoista itseohjautuvuuden toteutuminen tai toteuttaminen on 
- Mikä / kuka voi edistää itseohjautuvuuttanne
- Missä opintojaksoissa itseohjautuvuus mielestänne erityisesti korostuu 
- Mitkä toiminnot tai tapahtumat tunnistatte itseohjautuvuudeksi 
4. Oman oppimisen arviointi 
- miten kykeneviä olette mielestänne arvioimaan omaa oppimistanne 
- miten kykeneviä olette mielestänne arvioimaan vertaisianne 
- miten osaatte ottaa vastaan arviointia ulkopuoliselta taholta 
5. Itseohjautuvuuden edistäminen ja kehittämistarpeet 
- Mikä on mielestänne tärkein kehitettävä asia itseohjautuvuuteen liittyen omassa 
toiminnassanne 
- Mikä on mielestänne tärkein kehitettävä asia itseohjautuvuuteen liittyen opetusjärjestelyissä 
ja muissa ulkoisissa tekijöissä 
- Mitä tulevaisuuden haasteita näette itseohjautuvuuden suhteen koulutuksessa 
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L I I T E 4.  I T S E O H JAT U N O PPI M I S E N M I T TA R I  H O I TO T YÖ N 
O PI S K E L I J O I L L E
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 4. Itseohjatun oppimisen mittari hoitotyön opiskelijoille 
Ohjeet: Ole hyvä ja lue jokainen väittämä ja ympyröi numero, joka parhaiten kuvaa 
ajatuksiasi ja tunteitasi omasta oppimisestasi. Ei ole olemassa oikeaa tai väärää vastausta.
5 = täysin samaa mieltä 4 = samaa mieltä 3 = neutraali 2 = eri mieltä 1 = täysin eri mieltä 
1.    Minä tiedän mitä minun tarvitsee oppia.   
       5          4          3          2          1 
2.    Oppimiseni tuloksista tai tehokkuudesta huolimatta, pidän yhä oppimisesta. 
       5          4          3          2          1 
3.    Toivon vahvasti jatkuvasti parantavani ja ylittäväni itseni oppimisessani.
       5          4          3          2          1 
4.    Menestykseni ja epäonnistumiseni innostavat minua jatkamaan oppimistani.  
       5          4          3          2          1 
5.    Nautin vastausten löytämisestä kysymyksiin.  
       5          4          3          2          1 
6.    En menetä toivoani oppimiseeni, kun kohtaan joitakin vastoinkäymisiä. 
       5          4          3          2          1 
7.    Voin ennakoivasti asettaa oppimistavoitteitani. 
        5          4          3          2          1 
8.     Tiedän, mitkä oppimisstrategiat ovat sopivia minulle saavuttaakseni oppimistavoitteeni. 
         5          4          3          2          1 
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9.     Asetan asioita tärkeysjärjestykseen oppimisessani.
         5          4          3          2          1 
10.    Riippumatta siitä, olenko käytännön harjoittelussa, luokassa tai itsekseni, kykenen
         seuraamaan omaa opiskelusuunnitelmaani.
          5          4          3          2          1 
11.     Olen hyvä suunnittelemaan ja hallitsemaan opiskeluaikaani.  
          5          4          3          2          1 
12.     Tiedän miten löydän voimavaroja opiskeluuni.
           5          4          3          2          1 
13.     Osaan yhdistää uutta tietoa omiin henkilökohtaisiin kokemuksiini. 
           5          4          3          2          1 
14.     Ymmärrän oppimiseni vahvuudet ja heikkoudet. 
           5          4          3          2          1 
15.     Osaan seurata opiskeluni etenemistä. 
           5          4          3          2          1 
16.     Osaan arvioida itse oppimistuloksiani.
           5          4          3          2          1 
17.      Vuorovaikutukseni muiden kanssa auttaa minua suunnittelemaan eteenpäin jatko- 
           opiskeluani. 
           5          4          3          2          1 
18.     Haluaisin oppia niiden kieltä ja kulttuuria, joiden kanssa olen usein
          vuorovaikutuksessa.    
           5          4          3          2          1 
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19.     Kykenen ilmaisemaan ajatukset tehokkaasti suullisissa esityksissä. 
          5          4          3          2          1 
20.     Kykenen ilmaisemaan ajatukset tehokkaasti kirjallisesti. 
          5          4          3          2          1 
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9.     Asetan asioita tärkeysjärjestykseen oppimisessani.
         5          4          3          2          1 
10.    Riippumatta siitä, olenko käytännön harjoittelussa, luokassa tai itsekseni, kykenen
         seuraamaan omaa opiskelusuunnitelmaani.
          5          4          3          2          1 
11.     Olen hyvä suunnittelemaan ja hallitsemaan opiskeluaikaani.  
          5          4          3          2          1 
12.     Tiedän miten löydän voimavaroja opiskeluuni.
           5          4          3          2          1 
13.     Osaan yhdistää uutta tietoa omiin henkilökohtaisiin kokemuksiini. 
           5          4          3          2          1 
14.     Ymmärrän oppimiseni vahvuudet ja heikkoudet. 
           5          4          3          2          1 
15.     Osaan seurata opiskeluni etenemistä. 
           5          4          3          2          1 
16.     Osaan arvioida itse oppimistuloksiani.
           5          4          3          2          1 
17.      Vuorovaikutukseni muiden kanssa auttaa minua suunnittelemaan eteenpäin jatko- 
           opiskeluani. 
           5          4          3          2          1 
18.     Haluaisin oppia niiden kieltä ja kulttuuria, joiden kanssa olen usein
          vuorovaikutuksessa.    
           5          4          3          2          1 
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LIITE 5. Ryhmähaastattelun teemat hoitotyön opiskelijoille 3. lukuvuonna 
1. TEEMA: OSALLISTUVUUS JA SEN MAHDOLLISTAMINEN KOULUTUKSESSA 
‐ Millainen merkitys osallistumisella on opiskelijan itseohjautuvuudelle 
‐ Miten koette osallistuvuuden toteutuneen koulutuksessa
‐ Miten koette osallistumisen toteutuneen eri opetuskokonaisuuksissa
‐ Miten olette pystyneet osallistumaan opintojakson tai opetuskokonaisuuksien
suunnitteluun
‐ Miten olette osallistuneet opintojakson toteutuksen suunnitteluun 
‐ Millaisena pidätte teille annettua osallistumismahdollisuutta opetusjärjestelyihin 
osallistumiseen 
2. TEEMA: OPPIMISMOTIVAATIO 
‐ Millaisena koette opettajan motivoinnin oman oppimisenne edistäjänä 
‐ Kenelle motivaation edistäminen mielestänne kuuluu ammatillisessa koulutuksessa 
‐ Millainen on kouluympäristön vaikutus opiskelumotivaatioon 
‐ Miten teitä on motivoitu käyttämään itseohjautuvuutta opintojen suunnittelussa ja 
toteutuksessa koulutuksen aikana 
3. TEEMA: ITSEOHJAUTUVUUTEEN LIITTYVÄT TEKIJÄT 
‐ Millaisia etuja koette itseohjautuvuuden tuoneen opiskeluun ja sen toteutukseen 
‐ Miten itseohjautuvuuden toteutuminen tai toteuttaminen on vaikuttanut opiskelun 
aikatauluun
‐ Kuvailkaa asioita, joihin itseohjautuvuudesta voi olla hyötyä työelämässä toimimiseen 
jatkossa
‐ Millaisia mahdollisia haittoja koette itseohjautuvuudesta olevan suhteessa opiskeluun 
‐ Minkälaisia mahdollisia haittoja itseohjautuvuudella on liittyen ammatilliseen 
oppimiseen 
4. TEEMA: VALMENTAUTUMINEN ITSEOHJAUTUVUUTEEN 
‐ Miten kykeneviä olette omasta mielestänne itseohjautuvuusvalmiuksiltanne                
‐ Miten opettajat ovat mielestänne valmentautuneet itseohjautuvuuteen  
‐ Millainen on eri opettajien kyky toteuttaa itseohjautuvaa oppimista 
‐ Miten eri opiskelijoiden oppimistyylit on huomioitu suhteessa itseohjautuvuuteen  
5. TEEMA: KOULUYMPÄRISTÖ JA SEN TARJOAMAT MAHDOLLISUUDET 
‐ Millaisena kuvailette kouluympäristön tarjoamia puitteita itseohjautuvalle oppimiselle
‐  Millä tavoin rakenteelliset tekijät tukevat itseohjautuvuutta opiskelussa
‐  Miten opiskelua tukevat palvelut koulussa auttavat itseohjautuvuuden toteutumista
‐  Millainen vaikutus etätyöskentelyllä ja virtuaaliopinnoilla on itseohjautuvuuteen
‐  Kuinka opiskelijakeskeisiä lähestymistapoja on käytetty opetuksessa
6. TEEMA: ITSEHALLINTA 
‐ Millaisena koette omat voimavaranne opiskelun hallinnan suhteen
‐ Millaisen tukiverkoston koette tarvitsevasi opiskelussasi itseohjautuvuuden suhteen
‐ Millaisena koette oman sopeutumiskykynne ja mukautumiskykynne itseohjautuvuuteen
opiskelussa
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LIITE 5. Ryhmähaastattelun teemat hoitotyön opiskelijoille 3. lukuvuonna 
1. TEEMA: OSALLISTUVUUS JA SEN MAHDOLLISTAMINEN KOULUTUKSESSA 
‐ Millainen merkitys osallistumisella on opiskelijan itseohjautuvuudelle 
‐ Miten koette osallistuvuuden toteutuneen koulutuksessa
‐ Miten koette osallistumisen toteutuneen eri opetuskokonaisuuksissa
‐ Miten olette pystyneet osallistumaan opintojakson tai opetuskokonaisuuksien
suunnitteluun
‐ Miten olette osallistuneet opintojakson toteutuksen suunnitteluun 
‐ Millaisena pidätte teille annettua osallistumismahdollisuutta opetusjärjestelyihin 
osallistumiseen 
2. TEEMA: OPPIMISMOTIVAATIO 
‐ Millaisena koette opettajan motivoinnin oman oppimisenne edistäjänä 
‐ Kenelle motivaation edistäminen mielestänne kuuluu ammatillisessa koulutuksessa 
‐ Millainen on kouluympäristön vaikutus opiskelumotivaatioon 
‐ Miten teitä on motivoitu käyttämään itseohjautuvuutta opintojen suunnittelussa ja 
toteutuksessa koulutuksen aikana 
3. TEEMA: ITSEOHJAUTUVUUTEEN LIITTYVÄT TEKIJÄT 
‐ Millaisia etuja koette itseohjautuvuuden tuoneen opiskeluun ja sen toteutukseen 
‐ Miten itseohjautuvuuden toteutuminen tai toteuttaminen on vaikuttanut opiskelun 
aikatauluun
‐ Kuvailkaa asioita, joihin itseohjautuvuudesta voi olla hyötyä työelämässä toimimiseen 
jatkossa
‐ Millaisia mahdollisia haittoja koette itseohjautuvuudesta olevan suhteessa opiskeluun 
‐ Minkälaisia mahdollisia haittoja itseohjautuvuudella on liittyen ammatilliseen 
oppimiseen 
4. TEEMA: VALMENTAUTUMINEN ITSEOHJAUTUVUUTEEN 
‐ Miten kykeneviä olette omasta mielestänne itseohjautuvuusvalmiuksiltanne                
‐ Miten opettajat ovat mielestänne valmentautuneet itseohjautuvuuteen  
‐ Millainen on eri opettajien kyky toteuttaa itseohjautuvaa oppimista 
‐ Miten eri opiskelijoiden oppimistyylit on huomioitu suhteessa itseohjautuvuuteen  
5. TEEMA: KOULUYMPÄRISTÖ JA SEN TARJOAMAT MAHDOLLISUUDET 
‐ Millaisena kuvailette kouluympäristön tarjoamia puitteita itseohjautuvalle oppimiselle
‐  Millä tavoin rakenteelliset tekijät tukevat itseohjautuvuutta opiskelussa
‐  Miten opiskelua tukevat palvelut koulussa auttavat itseohjautuvuuden toteutumista
‐  Millainen vaikutus etätyöskentelyllä ja virtuaaliopinnoilla on itseohjautuvuuteen
‐  Kuinka opiskelijakeskeisiä lähestymistapoja on käytetty opetuksessa
6. TEEMA: ITSEHALLINTA 
‐ Millaisena koette omat voimavaranne opiskelun hallinnan suhteen
‐ Millaisen tukiverkoston koette tarvitsevasi opiskelussasi itseohjautuvuuden suhteen
‐ Millaisena koette oman sopeutumiskykynne ja mukautumiskykynne itseohjautuvuuteen
opiskelussa
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7. TEEMA: VUOROVAIKUTUKSELLINEN SUHDE 
‐ Kuvailkaa eri asioita, mitä tasa-arvoisuus on merkinnyt teille liittyen itseohjautuvuuteen
‐ Miten koette opettajan roolin oppimisen helpottajana 
‐ Miten koette, että itseohjautuvuuttanne on tuettu vuorovaikutuksessa opettajan kanssa 
8. TEEMA: MUUTOS ITSEOHJAUTUVUUDESSA 
‐ Kuvailkaa mahdollista itseohjautuvuuden muutostanne opiskelun aikana
‐ Koetteko olevanne tietoisia omasta muutoksestanne 
‐ Onko mahdollinen tietoisuus muutoksesta vaikuttanut oppimiseenne
‐ Oletteko muuttaneet itseänne itseohjautuvammaksi
‐ Kuvailkaa sopeutumistanne suhteessa itseohjautuvuuteen
9. TEEMA: ITSEOHJAUTUVUUS AMMATILLISEN OPPIMISEN JA 
KEHITTYMISEN VÄLINEENÄ 
‐ Miten itseohjautuvuuden toteutuminen on vaikuttanut omaan oppimiseenne 
‐ Miten itseohjautuvuuden toteutuminen on vaikuttanut opiskelustrategioihinne
‐ Miten itseohjautuvuus on vaikuttanut ammatilliseen kehittymiseenne 
‐ Kuinka tärkeänä näette itseohjautuvuuden omaksumisen koulutuksessa suhteessa 
työelämän haasteisiin 
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L I I T E 6.  H O I TO T YÖ N O PI S K E L I J O I D E N I T S E A RV I O I N N I N 
T U LO K S E T 2 .  LU K U V U O N N A 
Asteikko 5 4 3 2 1  Lukum yhteisp.  ka
Väittämä  1 1 7 1 1 10 38 3,8
2 2 6 2 10 40  4,0
3 1 8 1 10 40 4,0
4 1 6 1 2 10 36 3,6
5 2 7 1 10 41 4,1
6 1 4 4 1 10 40 4,0
7 7 2 1 10 36 3,6
8 3 5 2 10 41 4,1
9 2 7 1 10 40 4,0
10 2 5 1 2 10 37 3,7
11 2 5 1 2 10 27 2,7
12 2 5 1 2 10 37 3,7
13 7 2 1 10 26 2,6
14 2 8 10 42 4,2
15 3 5 2 10 41 4,1
16 2 5 3 10 39 3,9
17 6 2 1 9 32 3,5
18 4 5 9 31 3,4
19 5 2 2 1 10 31 3,1
20 1 5 3 1 10 36 3,6
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L I I T E 7.  H O I TO T YÖ N O PI S K E L I J O I D E N I T S E A RV I O I N N I N 
T U LO K S E T KO U LU T U K S E N LO PU SSA
Asteikko 5 4 3 2 1  Lukum yhteisp.       ka
Väittämä  1 1 6 3 10 38 3,8
2 1 8        1 10 39 3,9
3 1 7 2 10 39 3,9
4 2 4 3 1 10 37 3,7
5 3 6 1 10 42 4,2
6 4 2 4 10 30 3,0
7 2 3 3 2 10 35 3,5
8 4 3 3 10 41 4,1
9 4 3 3 10 41  4,1
10 3 3 3 1 10 38 3,8
11 5 2 2 1 10 31 3,1
12 2 6 1 1 10 39 3,9
13  2 7 1 10 41 4,1
14 3 4 2 9 37 4,1
15 4 3 2 1 10 40 4,0
16 1 5 4 10 37 3,7
17 3 4 2 9 37 4,1
18 3 6 1 10 41 4,1
19 1 6 1 2 10 36 3,6
20  2 6 1 1 10 39 3,9
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itseohjautuvuudesta 
sairaanhoitajakoulutuksen 
eri vaiheissa
Ammattikorkeakoulussa sairaanhoi-
don opiskelijoiden itseohjautuvuuteen 
valmentaminen on keskeinen haaste 
johtuen hoitotyön luonteesta, vastuusta 
työelämässä ja  ongelmien sekä pää-
tösten välittömästä ratkaisutaidosta.  
Siksi koulutuksessa on tärkeää kehittää 
opiskelijan itseohjautuvuusvalmiuksia. 
Tässä tutkimuksessa kuvataan opiske-
lijan itseohjautuvuuden kehittymistä 
ja niitä edellytyksiä ja esteitä mitä 
sosiaalisessa oppimisympäristössä on 
sairaanhoitajan ammattiin valmistavan 
koulutuksen aikana. 
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